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La presente investigación tuvo como objetivo general determinar la relación 
existente entre las inteligencias múltiples y el aprendizaje autorregulado en los estudiantes 
del taller de diseño de la Facultad de arquitectura de la Universidad Peruana de Ciencias 
Aplicadas, semestre 2018-1. Se presentó como un estudio descriptivo y correlacional, 
donde la muestra estuvo constituida por 87 estudiantes. Se desarrolló bajo el enfoque 
cuantitativo, con diseño no experimental de tipo transversal. Los instrumentos empleados 
fueron el cuestionario de aprendizaje autorregulado (adaptación  al lenguaje y contexto del 
CEAM II de Roces Montero, basado en el MSLQ de Paul Pintrich y colaboradores); y del 
cuestionario de inteligencias múltiples de Thomas Armstrong. Los resultados fueron 
analizados en dos niveles, el descriptivo mediante medidas de tendencia central, medidas 
de dispersión y frecuencias. Para el análisis de la distribución de datos se empleó la prueba 
Kolmogorov-Smirvov (KS-Z), comprobando que las variables presentan una distribución 
normal. Para el nivel inferencial se empleó el  estadístico paramétrico coeficiente de 
correlación de Pearson. Los resultados indicaron que existe una relación significativa, 
positiva de intensidad media entre las variables inteligencias múltiples y aprendizaje 
autorregulado. Del mismo modo se evidenció que todas las dimensiones de la variable 
aprendizaje autorregulado están relacionadas con la variable inteligencias múltiples. 
 
Palabras claves: Aprendizaje autorregulado, inteligencias múltiples,  gestión de la 








The main objective of the present investigation was determine the relationship 
between levels of multiple intelligences and self-regulated learning in students of the 
design workshop of the Faculty of architecture of the Peruvian University of Applied 
Sciences, semester 2018-1. It was presented as a descriptive and correlational study. The 
research sample was conformed of 87 students from IV cycle.  The research was 
developed under quantitative approach, non-experimental and transversal design.  The 
instruments used were the questionnaire of self-regulation learning, language and context 
adaptation from CEAM II by Roces Montero, based on MSLQ developed by Pintrich and 
collaborators and Thomas Armstrong’s Multiple Intelligences Inventory. Data information 
was analyze in two levels. The descriptive analysis used measures of central tendency, 
dispersion and frequencies. For the inferential analysis, the distribution of the data was 
first verified using Kolmogorov-Smirvov Test (KS-Z), both study variables presented a 
normal distribution, resulting on the use of parametric test Pearson correlation for the 
statistical treatment.  
The results indicated that exists a significant, positive relationship of middle intensity 
between level of multiple intelligence and self-regulated learning. At the same time, there 
was evidence that all dimensions of self-regulated learning were related to multiple 
intelligence variables. 
 








La presente investigación está referida a determinar la relación existente entre las 
inteligencias múltiples y el aprendizaje autorregulado en los estudiantes del taller de 
diseño de la Facultad de arquitectura de la Universidad Peruana de Ciencias Aplicadas. De 
acuerdo al protocolo de la  Escuela de Postgrado la investigación, bajo el enfoque 
cuantitativo, está estructurada en cinco capítulos. 
 El primer capítulo está referido al planteamiento del problema de investigación en 
función de las variables inteligencias múltiples y aprendizaje autorregulado. 
Adicionalmente se formula el problema general, los problemas específicos, se establecen 
los objetivos y se determina la importancia y los alcances; al igual que las  limitaciones de 
la investigación. 
El segundo capítulo está dedicado al marco teórico, donde se presentan los 
antecedentes del estudio, las bases teóricas relacionadas al constructo aprendizaje 
autorregulado y la teoría de las inteligencias múltiples. 
El tercer capítulo abarca la formulación de las hipótesis general y específicas, que 
relacionan las dimensiones de la variable aprendizaje autorregulado con la variable 
inteligencias múltiples, presentando su taxonomía y operacionalización. 
El cuarto capítulo examina los aspectos metodológicos, tales como el enfoque, tipo, 
diseño de investigación, la población de estudio y el tamaño de la muestra, las técnicas e 
instrumentos para la recolección de datos y el tratamiento estadístico tanto para los 
aspectos descriptivos como para los referidos a la estadística inferencial, así como el 
procedimiento seguido durante la investigación. 
El quinto capítulo trata la validación de contenido y confiabilidad de los 
instrumentos aplicados en el trabajo de campo. Se presenta el análisis descriptivo de los 
resultados en tablas y gráficos, al igual que la contrastación de hipótesis mediante el 
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estadístico paramétrico coeficiente de correlación de Pearson, para la posterior discusión 
de resultados. 
Finalmente, se muestran las conclusiones de la investigación, se formulan las 
recomendaciones, se presentan las referencias consultadas de acuerdo a las normas del 























Planteamiento del problema 
1.1. Determinación del problema 
La educación a nivel mundial ha sufrido grandes cambios a lo largo del tiempo. A 
comienzos del siglo XX, surgieron los primeros test psicométricos para medir la 
inteligencia, que funcionaban como una herramienta para valorar las inteligencias 
académicas tradicionales (lingüística y matemática). Sin embargo un alto Coeficiente 
intelectual no era garantía  del éxito fuera del contexto educativo (Gardner, 1987). En la 
Teoría de las Inteligencias Múltiples (IM), Gardner (2001) plantea la inteligencia como la 
“capacidad de resolver problemas o de crear productos que sean valiosos en uno o más 
ambientes culturales” (p.5). Gardner propone la existencia de ocho (o más) inteligencias 
múltiples, diferentes e independientes, que pueden interactuar y potenciarse 
recíprocamente.  
Desde hace algunas décadas los estudios sobre psicología educativa destacan la 
importancia de lograr que los estudiantes sean partícipes activos de su propio proceso de 
aprendizaje. Es en este contexto que surge el término aprendizaje autorregulado. Hasta ese 
momento las investigaciones referidas a entender como aprenden los estudiantes, habían 
pasado de las teorías conductistas, a las teorías cognitivas cuyo interés radicaba en el 
estudio de los procesos internos, obviado por sus antecesores.  
El concepto de autorregulación parte de la teoría del aprendizaje social de Albert 
Bandura (1971) quien defiende la relación tríadica entre conducta, persona y ambiente. Es 
a partir de los estudios de Bandura, que investigadores como Zimmerman desde una 
perspectiva sociocognitiva definen la autorregulación como “acciones, sentimientos y 
pensamientos autogenerados para alcanzar metas de aprendizaje” (Zimmerman, Kitsantas 
y Campillo, 2005, p.2).  Por lo tanto los “Los estudiantes pueden considerarse 
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autorregulados en la medida en que sean -desde un punto de vista metacognitivo, 
motivacional y conductual- participantes activos en su propio proceso de aprendizaje”. 
(Zimmeman, 1989,  p4). 
Los avances tecnológicos y de la información han exigido a los sistemas educativos 
mundiales cambios en los paradigmas de la enseñanza. Surgiendo de esta manera nuevas 
estrategias psicopedagógicas que demandan un mejor conocimiento de los estudiantes y 
que priorizan su rol protagónico, con el fin de lograr que  sean constructores de su propio 
aprendizaje. A nivel nacional en la educación básica, a pesar de los esfuerzos recientes, 
aun se observa el predominio del modelo tradicional de enseñanza, donde el estudiante 
actúa como un ser pasivo que  recibe instrucciones por parte del docente para la realización 
de las tareas, a la espera de la recompensa representada en la calificación.  Sin embargo en 
el caso de la educación superior universitaria no ocurre lo mismo, las universidades 
plantean la necesidad de formar estudiantes autónomos, reflexivos y autocríticos;  que sean 
capaces de tomar decisiones adecuadas según el contexto al que se enfrentan. 
Es por esto que surge el interés en el estudio de la relación entre las inteligencias 
múltiples con la forma en que los estudiantes regulan su aprendizaje, en este caso, el 
aprendizaje autorregulado. De esta manera se podría  contar con información relevante que 
permita a los docentes el diseño de mejores estrategias de enseñanza. 
1.2. Formulación del problema 
1.2.1. Problema general 
PG: ¿Cómo las inteligencias múltiples se relacionan con el aprendizaje autorregulado en 
los estudiantes del taller de diseño de la facultad de arquitectura de la Universidad 
Peruana de Ciencias Aplicadas – 2018? 
1.2.2. Problemas específicos 
PE1: ¿Cómo las inteligencias múltiples se relacionan con la gestión de la cognición en el 
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aprendizaje autorregulado  en los estudiantes del taller de diseño de la facultad de 
arquitectura de la Universidad Peruana de Ciencias Aplicadas – 2018? 
PE2: ¿Cómo las inteligencias múltiples se relacionan con la gestión de la motivación en el 
aprendizaje autorregulado en los estudiantes del taller de diseño de la facultad de 
arquitectura de la Universidad Peruana de Ciencias Aplicadas – 2018? 
PE3: ¿Cómo las inteligencias múltiples  se relacionan con  la gestión de la conducta en el 
aprendizaje autorregulado en los estudiantes del taller de diseño de la facultad de 
arquitectura de la Universidad Peruana de Ciencias Aplicadas – 2018? 
1.3. Objetivos 
1.3.1. Objetivo general 
OG: Determinar la relación que existe entre las inteligencias múltiples y el aprendizaje 
autorregulado en los estudiantes del taller de diseño de la facultad de arquitectura de la 
Universidad Peruana de Ciencias Aplicadas – 2018. 
1.3.2. Objetivos específicos  
OE1: Establecer  la relación que existe entre las inteligencias múltiples y la gestión de la 
cognición en el aprendizaje autorregulado en los estudiantes del taller de diseño de la 
facultad de arquitectura de la Universidad Peruana de Ciencias Aplicadas – 2018. 
OE2: Establecer la relación que existe entre las inteligencias múltiples y la gestión de la 
motivación en el aprendizaje autorregulado en los estudiantes del taller de diseño de la 
facultad de arquitectura de la Universidad Peruana de Ciencias Aplicadas – 2018. 
OE3: Establecer la relación que existe entre las inteligencias múltiples  y la gestión de la 
conducta en el aprendizaje autorregulado en los estudiantes del taller de diseño de la 





1.4. Importancia y alcance de la investigación 
Los cambios en el enfoque de la educación de las últimas décadas ponen de 
manifiesto la importancia de ubicar al estudiante en el centro de los procesos de 
enseñanza-aprendizaje. Teorías innovadoras como la de las inteligencias múltiples, 
propuesta  por H. Gardner, constituye una herramienta de análisis fundamental para la 
comprensión de las capacidades de los estudiantes. Por otra parte, las investigaciones sobre 
“como aprender a aprender”, entendida como el aprendizaje autorregulado en la presente 
investigación, establecen la importancia del empleo de estrategias cognitivas, 
metacognitivas y de manejo de recursos; al igual que la importancia de los componentes 
motivacionales, para el logro de las metas académicas por parte de los estudiantes.  
Por lo antes expuesto se determina la importancia de lograr un mayor y mejor 
entendimiento de las capacidades y cualidades de los estudiantes por parte de los docentes, 
con el fin de desarrollar estrategias (cognitivas y motivacionales) que sean acordes a las 
características particulares de los estudiantes, con la finalidad de lograr un aprendizaje 
significativo. 
La presente investigación al ser un estudio descriptivo-correlacional, pretende 
determinar las relaciones existentes entre las inteligencias múltiples y el aprendizaje 
autorregulado de los estudiantes de taller de diseño IV de la facultad de arquitectura de la 
Universidad Peruana de Ciencias Aplicadas. 
1.5 Limitaciones de la investigación 
Una de limitaciones fue la poca información sobre estudios cuantitativos de las 
inteligencias múltiples. Si bien existe bastante información teórica al respecto, la misma 
complejidad del constructo ha llevado a los investigadores hacia el enfoque cualitativo.  
Otra limitación, estuvo referida al instrumento para medir el nivel  de 
autorregulación del aprendizaje, ya que este, si bien ha sido ampliamente utilizado y 
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adaptado a diversos contextos, está planteado para evaluar el comportamiento y actitud de 
los estudiantes de cursos o materias tradicionales, mientras que el interés del estudio 
radicaba en analizar la variable en el contexto del curso taller de diseño, curso que se 
establece como el eje central en la carrera de Arquitectura. Es por eso que se decidió hacer 
























2.1. Antecedentes de la investigación  
2.1.1. Antecedentes nacionales 
Barrera, Marchinares, Villalobos (2017) Relación entre la autorregulación del 
aprendizaje y los procesos semánticos de la lectura en estudiantes con dificultades 
específicas de aprendizaje con y sin tdah de 1º a 4º de secundaria   de un colegio 
especializado del distrito de Santiago de surco. 
La investigación descriptivo correlacional tuvo como intención  evidenciar la 
relación existente entre las variables: autorregulación del aprendizaje  y los procesos 
semánticos de la lectura. La población estuvo delimitada por estudiantes de 1° a 4° de 
secundaria con dificultades específicas de aprendizaje con y sin TDAH del CEGNE 
Antares. La muestra fue conformada por 60 estudiantes. 
La investigación realizada tuvo un enfoque cuantitativo y un diseño no experimental, 
los instrumentos empleados fueron el cuestionario  de autorregulación del aprendizaje,  
diseñado por las autoras y la batería de evaluación de los procesos lectores (PROLEC – 
SE). Para establecer  la relación entre variables, se aplicó el estadístico paramétrico 
correlación de Pearson, concluyendo en el análisis que no existen relaciones significativas 
entre las variables. 
Huamancusi, Magno (2017) Estrategias de autorregulación del aprendizaje y metas 
de estudio en alumnos de la Universidad Nacional de Educación.  
El autor realizó la investigación descriptivo-correlacional con la finalidad de 
determinar la relación entre las estrategias de autorregulación del aprendizaje y las metas 
de estudio de los estudiantes de la facultad de Ciencias Sociales y Humanidades de la 
Universidad Nacional de Educación durante el semestre 2016-II. La población estuvo 
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constituida por los estudiantes del II ciclo de las especialidades de Historia, Geografía, 
Psicología y Filosofía de la mencionada Facultad y la muestra estuvo conformada por 97 
estudiantes. 
El enfoque de la investigación fue cuantitativo, con diseño no experimental de tipo 
transversal. Los  instrumentos empleados fueron la Escala de autoevaluación de la 
autorregulación  del aprendizaje (ARATEX), y el Cuestionario de evaluación de metas 
académicas (CEMA). Para establecer  la relación entre variables, se aplicó el estadístico 
paramétrico correlación de Pearson, concluyendo en el análisis que existía una relación 
significativa, directa de moderada intensidad (r=0,46) entre el nivel de aprendizaje 
autorregulado y el nivel de metas académicas presentadas por los estudiantes. Igualmente 
estableció relaciones significativas, positivas entre metas de estudio con la gestión de la 
cognición (r=0,41), evaluación de la comprensión (r=0,42), gestión del contexto (r=0,47); 
y una relación significativa,  directa de baja intensidad entre las metas de estudio y la 
gestión de la motivación (r=0,38), y la gestión de la planificación (r=0,35). 
Norabuena, Rafael (2011) Relación entre el aprendizaje autorregulado y 
rendimiento académico en estudiantes de enfermería y obstetricia de la Universidad 
Nacional "Santiago Antúnez de Mayolo.  
El autor realizó  una investigación descriptiva y correlacional con el objetivo de 
establecer la relación que existe entre el aprendizaje autorregulado y el rendimiento 
académico en estudiantes de Enfermería y Obstetricia de la Universidad nacional 
“Santiago Antúnez de Mayolo”. La población estuvo constituida por los alumnos del I, II, 
III, IV, V, VI, VII y VIII ciclo de estudios de Enfermería y Obstetricia. La muestra fue de  
132 alumnos. La investigación realizada tuvo un enfoque cuantitativo, con diseño no 
experimental de tipo transversal. Los instrumentos empleados fueron el  inventario de 
Autorregulación para el Aprendizaje (SRLI) elaborado por Lindner, Harris y Gordon en 
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1992 y el registro de evaluación del aprendizaje. Para establecer  la relación entre varibles, 
se aplicó el estadístico paramétrico correlación de Pearson, concluyendo en el análisis que 
existe una relación significativa, positiva de intensidad media (Enfermeria 0,67 – 
Obstetricia 0,70) entre los niveles presentados por los estudiantes de ambas variables de 
estudio. Igualmente estableció una relación estadísticamente significativa y positiva entre 
el nivel de las dimensiones del aprendizaje autorregulado ( áreas ejecutiva, cognitiva, 
motivación y control de ambiente)  y el nivel de rendimiento académico.  
Valqui, Eumenides. (2008) Aprendizaje autorregulado y rendimiento académico en 
estudiantes de la especialidad de Ingeniería Industrial de la U. T. P.  
El autor realizó un estudio descriptivo-correlacional, el cual trató de determinar si 
existe relación entre las variables aprendizaje autorregulado y rendimiento académico en 
los estudiantes de la Universidad Tecnológica del Perú.  La muestra estuvo conformada 
por 148 estudiantes (hombres y mujeres). El enfoque planteado para el estudio fue 
cuantitativo y diseño no experimental de tipo transversal. El instrumento empleado fue el 
inventario de autorregulación para el aprendizaje (SRLI). El autor concluyó que la relación 
entre ambas variables, era estadísticamente significatica, positiva  y de considerable 
intensidad (r=0,59). Igualmente determino la existencia de  una relación estadísticamente 
significativa y positiva  ente las dimensiones de la variable aprendizaje autorregulado 
(áreas: ejecutiva, cognitiva, motivacional y control del ambiente) y el rendimiento 
académico. 
Claros, Brener (2017) Estrategias de aprendizaje y su relación con las inteligencias 
múltiples de los oficiales alumnos del diplomado en liderazgo y gestión del grupo de 
Artillería, en la Escuela de Artillería del Ejército año 2017. 
El autor realizó un estudio descriptivo y correlacional cuyo objetivo fue establecer la 
relación entre las estrategias de aprendizaje y las inteligencias múltiples de los estudiantes 
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de Escuela de Artillería del Ejército. La población estuvo definida por los estudiantes del 
diplomado en liderazgo y gestión del grupo de artillería del año 2017. La muestra la 
conformaron 30 capitanes de artillería. El enfoque de la investigación fue cuantitativo, de 
diseño no experimental. Los instrumentos usados fueron el Cuestionario de Evaluación de 
Estrategias de Aprendizaje para Estudiantes Universitarios (CEVEAPEU) y la Escala 
MINDS de Inteligencia múltiples. El estudio concluyó que existe relación estadísticamente 
significativa entre las estrategias de aprendizaje y las inteligencias múltiples de los 
oficiales alumnos del diplomado. 
Garay, Luis (2015) Estilos de aprendizaje e inteligencias múltiples en estudiantes 
universitarios.  
El autor realizo una investigación descriptiva y correlacional, cuya objetivo fue   
determinar si existe y en qué grado se relacionan los estilos de aprendizaje con el 
desarrollo de las inteligencias múltiples en estudiantes de la Facultad de Ciencias de la 
Comunicación de la Universidad Inca Garcilaso de la Vega. La muestra fue de 234 
estudiantes de la Facultad mencionada, matriculados en el semestre académico 2001-3. El 
enfoque de la investigación fue cuantitativo, el diseño fue no experimental, descriptivo y 
correlacional. Los instrumentos empleados fueron: el Cuestionario Honey-Alonso de 
Estilos de Aprendizaje (CHAEA) y el Cuestionario sobre Inteligencias Múltiples ideado 
por Thomas Armstrong (2006). El estudio empleó el estadístico no paramétrico correlacion 
de Spearman (Rho). De acuerdo a los objetivos del estudios, la investigacion determinó 
que no existía relación significativa entre ambas variables estudiadas. 
Magallanes, Juan Luis (2014) Los hábitos de estudios, la inteligencia lógico-
matemática y su relación con el rendimiento académico del curso fundamentos de 
programación de los estudiantes de la  Facultad de Ingeniería de Sistemas de la 
Universidad César  Vallejo 2011. 
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El autor realizó un estudio descriptivo-correlacional, cuyo objetivo fue determinar la 
existencia de una relación  entre los hábitos de estudios, la inteligencia lógico-matemática 
y  el rendimiento académico de los estudiantes. La muestra estuvo conformada por 125 
estudiantes de primer ciclo que estuvieran cursando fundamentos de programación. Los 
instrumentos empleados fueron el inventario de hábitos de estudios (CASM-85 con 
revisión 98) y el test de inteligencia Logico-matematica traducido y adaptado de 
“Checklist for assesing multiple intelligences” de Thomas Armstrong.   
El enfoque de la investigación fue cuantitativo, con diseño no experimental de tipo 
transversal. Para la prueba de hipótesis empleó estadísticos no paramétricos y estableció la 
existencia de una relación positiva y estadísticamente significativa  entre los hábitos de 
estudios y la inteligencia lógico-matemática al igual que entre los hábitos de estudios y el 
rendimiento académico, sin embargo halló una relación positiva pero no estadísticamente 
significativa entre la inteligencia lógico-matemática y el rendimiento académico. 
2.1.1. Antecedentes internacionales 
Martínez, L. (2016)  Relación entre la autoeficacia, la autorregulación y el 
rendimiento académico de las educandas de 4to. diversificado del Instituto Belga 
Guatemalteco. 
Realizó una investigación descriptiva y correlacional en donde asoció autoeficacia, 
la autorregulación y el rendimiento académico en una muestra de 80 alumnas de 4to. 
diversificado del Instituto Belga Guatemalteco, cuyas edades estaban comprendidas entre 
15 y 17 años. El diseño de la investigación fue no experimental.  Para la recolección de 
datos se emplearon dos instrumentos, el cuestionario de autoeficacia académica general y 
el cuestionario sobre autorregulación para el aprendizaje académico; mientras que para la 
variable  rendimiento académico, el autor ultilizó el promedio de notas y  el cuestionario 
sobre indicadores de percepción del rendimiento académico de Morales (2006). Mediante 
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la prueba de hipótesis el autor pudo determinar la existencia de una relación entre las tres 
variables de estudio (autoeficacia, autorregulación y rendimiento académico).Igualmente 
se estableció que el rendimiento académico mejoraba en la medida en que  las estudiantes 
empleaban  más estrategias autorregulatorias. 
Mejia, Juan Carlos (2014)  La autorregulación del alumno-tutor en el plan élite del 
departamento de Arquitectura, año 2013 y primer ciclo 2014. 
El autor realizó una investigación descriptiva con el objetivo de determinar en qué 
medida los alumnos-tutores del Plan Élite (2do ciclo 2013 y 1er ciclo 2014) hacían uso de 
estrategias de autorregulacion. La muestra estuvo conformada por 20 estudiantes del 
departamento de Arquitectura de la Universidad Rafael Landívar (Guatemala-Guatemala). 
Fueron estudiantes  de ambos géneros, con edades comprendidas entre los 22 y 24 años de 
edad.  La investigación realizada tuvo un enfoque cuantitativo, diseño no experimental de 
tipo transversal. Los instrumentos empleados fueron el cuestionario sobre autorregulación 
para el aprendizaje académico, elaborado por Torre (2007). El estudio obtuvo como 
conclusión que  las estrategias  más empleadas por los estudiantes fueron las comprendidas 
en el factor de control y verificación. Y que las  estrategias de autorregulación empleadas 
en menor medida fueron las referidas al factor de procesamiento activo de la información.  
Quintana-Terés, María C. (2014). El aprendizaje autorregulado en estudiantes de 
educación superior.  
El autor desarrolló un análisis exploratorio y descriptivo con el objetivo de 
identificar las principales similitudes y diferencias que se dan en el proceso de 
autorregulación del aprendizaje de estudiantes de educación superior de alto y bajo 
rendimiento académico.  
Se realizó bajo el enfoque cualitativo con un diseño de estudio de casos múltiples, la 
técnica empleada fue la entrevista, mediante la cual los estudiantes pudieron aportar 
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información relevante relacionada a su proceso de aprendedizaje. El grupo de estudiantes 
fue seleccionado mediante un muestreo intencional. Estos cursaban  estudios de 
licenciatura presencial en una universidad privada de la ciudad de Puebla y los criterios de 
selección se hicieron basados en su nivel de rendimiento académico. De forma tal que se 
conformaron dos grupos, uno de estudiantes cuyo rendimiento era superior, mientras que 
el otro grupo presentaba bajo rendimiento. Producto del estudio, se pudo determinar que si 
existían diferencias significativas en los procesos autorregulatorios de ambos grupos. Y 
estas diferencias se manifestaron a lo largo de todo el proceso de aprendizaje. 
Pérez  E., Lescano C., Heredia D., Salazar P., Furlám L., Martinez M. (2011)  
Desarrollo y análisis psicométricos de un inventario de autoeficacia para inteligencias 
múltiples en niños argentinos. 
Los investigadores realizaron  una revisión teórica de los  textos fundamentales 
referidos a la teoría de inteligencias múltiples (Gardner) y a la autoeficacia (Bandura), con 
la fianlidad de poder desarrollar y posteriormente validar de forma preliminar un 
inventario de autoeficacia para inteligencias múltiples en niños (IAMI-N). Los autores 
deseaban identificar a los estudiantes de primaria, que manifestaban mayores aptitudes y 
talentos, para de esta forma desarrollar perfiles con marcadas diferencias de autoeficacia 
para inteligencias múltiples y así posibilitar la adecuación de estrategias pedagógicas para 
diferentes estilos cognitivos de los niños. 
Carpio Luis (2014) Evaluación de las inteligencias múltiples en los estudiantes del 
6° año de Educación General Básica. 
El autor desarrolló una investigación a nivel exploratorio descriptivo, la finalidad fue 
evaluar los tipos y nivel de desarrollo de las inteligencias múltiples, en los estudiantes del 
6to año. La muestra estuvo conformada por 19 estudiantes. El enfoque de investigación fue 
mixto, diseño no experimental y los instrumentos empleados, fueron el inventario de Prieto 
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y Ballester (2003) y el test de inteligencias múltiples adaptado por la profesora Ángela 
Rosa Hernández y readaptado por Luis Carpio (autor de la tesis).  
2.2. Bases teóricas 
2.2.1. Inteligencias múltiples 
Aspectos generales sobre inteligencia 
El concepto de inteligencia, no es un concepto inmutable al paso del tiempo. Este ha 
sufrido múltiples variaciones debido a los cambios sociales, culturales, científicos, 
tecnológicos, entre otros. En la antigüedad se consideraba a las personas “inteligentes” 
como las personas que destacan por su sabiduría en un grupo social. Sabiduría producto de 
los conocimientos adquiridos en el tiempo, por medio de las experiencias vividas. 
En el siglo XIX la influencia de la teoría evolucionista de Darwin (1859) llevó a 
relacionar el estudio de la inteligencia con factores hereditarios, así como con el estudio de 
las características físicas del cerebro. El cirujano francés Paul Broca (1824-1880) estaba 
interesado en el estudio de la localización de las funciones cerebrales. Broca realizó 
estudios a pacientes con afasia (problemas en el habla). En 1861 al examinar el cerebro de 
un paciente con afasia luego de su muerte,  descubrió una lesión en el lóbulo frontal 
izquierdo, concluyendo gracias a sus estudios que la región mencionada estaba relacionada 
con la función del habla. Su descubrimiento del centro del habla es considerado como un 
gran aporte a la neurociencia.  
Francis Galton (1822-1911) desarrolló el método biométrico para la medición de la 
inteligencia. Fue el primero en aplicar un enfoque cuantitativo en el estudio de la 
inteligencia, empleando métodos estadísticos. Consideraba el factor genético como un 
factor determinante de la inteligencia. 
Wilhem Wundt (1832-1920) considerado el padre de la psicología experimental, 
funda en Leipzig, Alemania (1879) el primer laboratorio de psicología. Marcando los 
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inicios “oficiales” de la psicología científica. Su interés se centró en el estudio de los 
procesos mentales como la percepción, la sensación, el pensamiento, la memoria y el 
lenguaje. La cuantificación de las características humanas dio origen  al desarrollo de  las 
teorías sobre la inteligencia.  
Teorías desde la perspectiva psicométrica y factorial 
Las teorías que surgen a partir de la perspectiva psicométrica centraron sus esfuerzos 
en estudiar y medir las diferencias particulares de los individuos, así como sus posibles 
causas. Dentro de esta  perspectiva se encuentran dos modelos: 
- Modelos monofactoriales 
Los estudios bajo este modelo establecían el carácter unifactorial de la inteligencia. 
Es decir consideraban la inteligencia como una única capacidad general.  
Galton (1822,1911) mencionado previamente, estuvo fuertemente influenciado por 
los trabajos de Darwin, centró su tesis en el estudio del factor hereditario y el análisis de 
las diferencias individuales. Encontró que dichas diferencias podrían distribuirse siguiendo 
la curva normal o campana de Gauss, marcando así los inicios de la medición objetiva de 
la inteligencia. 
Destacan  también dentro de estos modelos los estudios realizados por Binet,  quien 
junto a  Theodore Simon desarrollaron técnicas para medir la capacidad de razonamiento. 
La escala Binet-Simon (1905), fue desarrollada a partir de un pedido del gobierno Francés 
(Ministerio de Instrucción Pública). El test estaba diseñado como una herramienta  para 
detectar a los niños que tuvieran un “déficit” intelectual, de tal forma que se les pudiera 
atender de manera especial.  De esta manera Binet y Simon introdujeron el concepto de 
edad metal, que funcionaba al margen de la edad cronológica. Posteriormente se 
desarrollaron mejoras en las escalas (1908 y 1911). Estos fueron los primeros esfuerzos en 
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medir y cuantificar la inteligencia. Posteriormente, Stern (1912) continuando con los 
estudios realizados por Binet, acuñó el término de coeficiente intelectual (C.I.). 
- Modelos plurifactoriales 
Como su mismo nombre lo indica, estos modelos incluyen  más de un factor en la 
definición de la inteligencia.  Existen autores que consideraban factores de mayor 
relevancia o jerarquía (teorías jerárquicas) y otros que consideraban  todos los factores de 
igual importancia (teorías  oligárquicas). 
 Teorías Jerárquicas  
Charles Spearman (1863-1945) creador del análisis  factorial, considerado uno de los 
mayores aportes de la estadística al campo de la psicología. Spearman plantea en 1927 la 
teoría bifactorial de la inteligencia, donde establecía que en toda actuación o conducta 
inteligente existe un factor general “g” el cual es  hereditario e innato, así como la 
existencia de factor específico “s” relacionado a la capacidad específica de las personas de 
actuar frente a determinada situación o tarea. 
 Teorías Oligárquicas  
Thurstone (1887-1955) propuso la teoría de las aptitudes mentales primarias. Esta  
consideraba siete factores independientes, pero vinculados entre sí. Estos eran: 
Comprensión verbal, fluidez verbal, fluidez numérica, visualización espacial, memoria 
asociativa, rapidez perceptual y razonamiento (Thurstone, 1938). 
Guilford (1897-1987) a diferencia de Spearman, consideraba  que existían multiples 
factores para dar explicación al constructo de la inteligencia. En 1967  presentó un modelo 
tridimensional relacionando diversas actividades cognoscitivas, al que denominaría 




1. Operaciones: que incluían la cognición,  operaciones convergentes, divergentes, las de 
la memoria y las evaluativas) 
2. Contenidos: que incluían los contenidos figurativos, simbólicos, semánticos y 
conductuales. 
3. Productos: unidades, clases, relaciones, sistema, transformaciones, implicaciones. 
Estableciendo en un principio 120 factores de la mente. Guilford, es reconocido por sus 
aportes en campo del estudio científico de la creatividad. 
Teorías cognitivas de la inteligencia 
Las principales investigaciones y teorías sobre el estudio de la inteligencia desde 
inicios del siglo XX se realizaron  bajo un enfoque de medición factorial, sin embargo a 
partir de la década del 70 este enfoque empieza a cuestionarse, ya que los enfoques previo 
estaban  más centrados en “cómo” medir la inteligencia más que en el estudio de su 
naturaleza y esencia. 
Entre las principales críticas a la medición factorial de la inteligencia, Martínez Arias 
(1991) menciona:  
 No existía un acuerdo sobre la naturaleza de los factores entre los investigadores.  
 Había una gran propagación de diversas teorías, lo que no permitía llegar a una 
definición de inteligencia, determinar si era una sola o varias, cómo se representaba y 
por ende saber cómo medirla. (Sternberg, 1990) 
 Los tests no tenían en cuenta factores externos, como los sociales, culturales, familiares, 
económicos, geográficos; el tipo de escuela o los estímulos a los que se estaba expuesto. 
Este método de medición igualmente excluía los factores afectivos y de personalidad. 
(motivación, ansiedad, autoestima, etc.) 
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 Este tipo de medición establecía una puntuación global de las capacidades del 
individuo, pero no arrojaban información de cómo estas operaban, es decir como el 
individuo razonaba, recibía y codificaba la información.  
 Una de las críticas de orden social, fue que el empleo del termino coeficiente intelectual 
como indicador de inteligencia produjo una reacción negativa debido a que se caía en el 
“etiquetaje” de los individuos. Incluso algunos estados de los EE.UU. llegaron a 
prohibir su uso y aplicación. 
Estas críticas, entre otras,  condujeron  a la búsqueda de nuevos paradigmas para el 
estudio de la   inteligencia.  Es entonces que gracias al surgimiento de la visión cognitiva 
de la psicología,  el  estudio sobre la inteligencia encontró un nuevo rumbo,  mostrando su 
interés por cómo se procesa la información, el estudio del contexto cultural y de qué 
manera estos interactúan entre sí. 
Las teorías más resaltantes dentro de esta perspectiva son: la Teoría de las 
Inteligencias Múltiples de Howard Gardner (1983)  y la Teoría Triárquica de Robert J. 
Sternberg (1985).  
- Teoría triarquica de Sternberg 
Sternberg en 1985 plantea su teoría triarquica, la cual a diferencia de sus antecesores 
abarca además de los factores humanos, los factores contextuales y sociales. En su teoría, 
establece que la sensibilidad para reaccionar ante lo que nos circunda,  es parte integrante 
de la inteligencia (Gardner, 1987). 
Para Sternberg (1985), la inteligencia es la “actividad mental dirigida hacia la 
adaptación intencional, selección o transformación de entornos del mundo real relevantes 
en la propia vida” (p.45).  
En su teoría, Sternberg (1985) propuso tres tipos de inteligencia, y determina que el 
éxito radica en lograr un equilibrio armónico entre estas:  
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 Inteligencia componencial-analítica. Considerada como la habilidad de procesamiento 
de la información (adquirir, almacenar, planear y decidir) 
 Inteligencia experiencial-creativa. Cimentada en la experiencia,  referida a la habilidad 
que se tiene para la selección, codificación, combinación y comparación de la 
información. 
 Inteligencia contextual-practica. Referida a las habilidades del individuo para adaptar su 
conducta de acuerdo al contexto. 
- Teoría de las inteligencias múltiples de H. Gardner 
Howard Gardner cuestiona la concepción tradicional sobre inteligencia, para el autor 
la inteligencia no debía ser vista como una capacidad única e inmutable; ni  considerada 
únicamente como el resultado de la medición del coeficiente intelectual mediante una test 
psicométrico. Los tests de inteligencia más empleados para medir y clasificar la 
inteligencia (test de Stanford-Binet y el Wechsler Intelligence Scale for Children) se 
enfocaban  principalmente en la medición de las habilidades lingüísticas y lógico-
matemáticas, dejando de lado otras posibles habilidades. Gardner  (2001) define  la 
inteligencia  como: "la capacidad de resolver problemas, o de crear productos, que sean 
valiosos en uno o más ambientes culturales” (p.5).  
Las aportaciones de Gardner estaban  basadas en estudios de diversos campos como 
la neurociencia, la antropología y la psicología. En 1983 publicó su libro Frames of Mind: 
The Theory of Multiple Intelligences (Estructuras de la mente).  Estableciendo  que la 
inteligencia no es una sola, sino son siete. El número de inteligencias propuestas por 
Gardner, ha ido variando con el paso del tiempo, para la presente  investigación se 
considerarán las siguientes ocho: musical, corporal, lógico matemática, lingüística, 
espacial, interpersonal, Intrapersonal y la naturalista (Gardner, 1994, 2001).   
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A través de este breve recorrido sobre el estudio de la inteligencia, se puede concluir 
que el estudio del constructo ha sufrido una gran evolución, desde el  énfasis 
principalmente en los aspectos psicométricos  de principios del siglo XX, hasta el actual 
interés por los aspectos referido al procesamiento de la información  (perspectiva 
cognitiva), al contexto cultural y a como estos interactúan entre sí. 
Orígenes de la teoría de las inteligencias múltiples 
Howard Gardner, es  psicólogo, profesor e investigador, cuyo interés por las artes, lo 
condujo  a ser miembro fundador del Proyecto Zero de la universidad de Harvard, el cual 
pretendía el estudio y mejora de la educación en las artes. Considerando el aprendizaje de 
estas, también como una actividad cognitiva. Adicionalmente su interés en la neurología lo 
llevó a  trabajar en una unidad de neuropsicología tratando de lograr entender cómo se 
organizaban las habilidades del ser humano en el cerebro (Gardner, 2005). 
En 1979, la Fundación Holandesa  Bernard Van Leer, subvencionó a un grupo de 
investigadores de Harvard, para la realización de un estudio sobre el potencial humano. 
Gardner recibió el encargo específico de escribir un acerca de sus descubrimientos 
referentes  a la cognición humana en el área de las ciencias biológicas y del 
comportamiento. Siendo el resultado de ese encargo, el libro Frames of Mind: The Theory 
of Multiple Intelligences  de 1983. 
La teoría de las inteligencias múltiples, como menciona Ezequiel Ander-Egg (2006) 
“…no parte de reflexiones o referencias filosóficas, ni de observaciones psicológicas, sino 
de una doble convergencia en las investigaciones que se llevaron a cabo en el Proyecto 
Harvard (Proyecto Zero) sobre la Inteligencia” (p.97). Es decir, la doble convergencia está 
referida a la fundamentación teórica basada en las investigaciones neurológicas, donde se 
concluye que existen  áreas del cerebro que alojan diferentes  tipos de inteligencia; y en las 
pruebas culturales, relacionadas a estudios sobre los diferentes roles que han asumido los 
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seres humanos en la historia, la prehistoria y en la actualidad, con el fin de conocer qué 
tipo de habilidades son las más valoradas. 
Entre los estudios neuropsicológicos destacan: 
 El estudio sobre el desarrollo de las capacidades en niños normales (Estudio de 
inteligencias tempranas). 
 Estudios sobre lo que se conoce sobre el sistema nervioso. 
 Estudio en personas que han sufrido lesiones cerebrales; y como estas afectaron las 
capacidades cognitivas.  
 Estudios en grupos especiales de la población como los niños prodigios, los sabios 
idiotas, niños con dificultades de aprendizaje o casos de niños con autismo. 
Fundamentos de la teoría de las inteligencias múltiples 
Ezequiel Ander –Egg (2006) resume las características y conceptos fundamentales 
de la teoría de las inteligencias múltiples: 
 La concepción estándar de una única inteligencia es rechazada. La visión de una única 
dimensión para evaluarla, se volcó a su vez en una visión de enseñanza igualitaria para 
todos, es decir obviando las diferencias individuales que existen entre los estudiantes. 
 La Teoría de las inteligencias múltiples, plantea una visión multifacética, donde se 
intenta explicar los mecanismos cerebrales subyacentes en las inteligencias de cada 
sujeto. 
 El cerebro alberga diversos mecanismos y realiza operaciones que es posible identificar 
como parte de un tipo de inteligencia.  “Cada inteligencia constituye un sistema 
computacional basado en neuronas, que se activa a partir de ciertos tipos de información 
presentada en forma interna o externa” (Ander-Egg, 2006, p99). 
 Cada una de estas inteligencias es considerada autónoma desde el punto de vista 
neurológico y hasta cierto punto mantienen, en la manera en que operan, su 
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independencia  de las otras. Pero pueden trabajar concertadamente cuando se aplican a 
una tarea o campo específico.  
 Todos nacemos con potenciales variados  determinados genéticamente. Pero se pueden 
desarrollar o no, dependiendo de los actores ambientales. Es necesario que cada tipo de 
inteligencia alcance un mínimo de conocimientos o desarrollo intelectual. A lo que 
Gardner señala como competencias básicas para su adecuado funcionamiento. De esta 
manera Gardner estable en su teoría que la inteligencia es una destreza o capacidad que 
tiene la facultad de poder desarrollarse. 
 Todos poseemos ocho inteligencias, con diferentes grados de desarrollo. Estas 
inteligencias  varían y aumentan en los individuos de manera diferenciada y particular, no 
necesariamente todos alcanzan un mismo nivel. Por ejemplo no existen dos personas que 
presenten el mismo perfil de inteligencia, ni aun en el caso de hermanos gemelos. 
Además es posible encontrar diversos modos de manifestar la inteligencia dentro de cada 
tipo. 
Criterios para establecer las inteligencias 
Antes de poder describir y enumerar las competencias intelectuales incluidas en la 
teoría de las inteligencias múltiples, es necesario mencionar las consideraciones necesarias 
establecidas por el autor para su inclusión. Gardner (2001) determina que “una 
competencia intelectual humana debe dominar un conjunto de habilidades para la solución 
de problemas” (p. 60), lo que faculta al individuo para resolver problemas auténticos y 
sortear dificultades, otorga la capacidad de crear “productos” y potencia la capacidad para 
“encontrar o crear problemas”. De esta manera establece las bases necesarias para la 
adquisición de nuevos conocimientos.  
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La determinación de las ocho  inteligencias que propuso H. Gardner no responde a 
una selección aleatoria, sin embargo el mismo menciona que la selección “recuerda más un 
juicio artístico que una apreciación científica” (Gardner, 2001,  p.62). 
El autor estableció un listado de ocho "signos" que deben estar presentes en una 
inteligencia (Gardner, 1987)  
 Es factible que la inteligencia pueda mantenerse aislada y no se vea afectada  a causa de 
una lesión cerebral.  A partir de los trabajos realizados en el área de neurología del 
hospital de veteranos de Boston, Gardner, pudo trabajar con personas que sufrieron 
diversas lesiones cerebrales, encontrando que estas dependiendo el lugar donde habían 
ocurrido, afectaban alguna inteligencia concreta. Por ejemplo, personas con lesiones en 
el lóbulo frontal izquierdo (área de Broca), que por consiguiente habían sufrido daños 
serios en su inteligencia lingüística, no presentaban problemas en otras áreas, podían 
hacer cálculos, seguir ritmos, o bailar. 
 La existencia de idiots savants, prodigios y otros individuos excepcionales. 
Gardner hace notar la existencia de personas con habilidades especiales, es decir,  
personas que poseen una capacidad desarrollada de manera excepcional, una inteligencia 
especifica que se destaca de entre todas las posibles inteligencias, pero que en contraste, el 
desarrollo o presencia de las demás inteligencias se presentan de manera incipiente. 
 Una historia distintiva de desarrollo, junto con un conjunto definible de habilidades. 
La participación en actividades con valor cultural propicia el estímulo de las 
inteligencias. La forma como los individuos crecen en dichas actividades permiten 
distinguir un patrón de desarrollo, estas se manifiestan en la infancia, alcanzan su 
momento cumbre, para luego disminuir al envejecer. Sin embargo estos procesos de 
desarrollo varían notoriamente en cada inteligencia, como por ejemplo, las actividades de 
composición relacionadas a la inteligencia musical, que suelen mostrar un alto nivel de 
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desarrollo a muy temprana edad (Mozart que realizó sus primeras composiciones a los 
cinco años). 
 Una historia evolucionista y plausibilidad evolutiva. 
Este signo hace referencia a las raíces de las inteligencias, que incluyen no sólo a la 
evolución de la especie humana, sino incluso de otras especies. Es posible “rastrear” las 
primeras manifestaciones de las inteligencias, como por ejemplo el caso de las pinturas 
rupestres de Lascaux) como parte del estudio de la inteligencia espacial.  
La valoración de la importancia de una inteligencia sobre otra, también se manifiesta 
como respuesta a posibles factores históricos, por ejemplo es posible que en el pasado una 
de las inteligencias más valoradas haya sido la naturalista, ya que gracias a esta el 
individuo podría asegurar su supervivencia. 
 Apoyo de los datos psicométricos. Si bien Gardner no muestra predilección por este 
tipo de test, no desestima su valor y el apoyo que pueden brindar para acercarse a 
reconocer los tipos de inteligencias. 
 Apoyo de tareas psicológicas experimentales, H. Gardner sugiere que mediante el 
análisis de estudios psicológicos específicos, se puede lograr un mejor entendimiento de 
cómo funcionan las inteligencias por separado. Por ejemplo en estudios relacionados a 
las capacidades cognitivas, se puede apreciar que algunos individuos pueden tener 
excelente memoria para recordar palabras pero no para imágenes o rostros.   
 Una aplicación central o conjunto de aplicaciones identificables. Gardner asevera que 
las inteligencias para funcionar, requieren de un conjunto de aplicaciones u 
“operaciones centrales”.  
 Susceptibilidad a la codificación en un sistema simbólico. Referida a la capacidad 
humana de poder emplear símbolos, factor que nos distingue del resto de especies. Y 
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esta característica está presente de manera particular  y diferenciada en cada 
inteligencia. 
Las ocho inteligencias de H. Gardner 
En su  primer libro, Estructuras de la mente, publicado en 1983, H. Gardner 
identificó siete tipos de inteligencias, posteriormente se incluyó la inteligencia naturalista, 
ampliando la lista a ocho inteligencias. Cada una de estas se encuentra en correspondencia 
a un área de cognición y son neurológicamente independientes. 
Las ocho inteligencias propuestas por Gardner, acompañas por una descripción, cuya 
información ha sido tomada del mismo autor  y de Armstrong (2006): 
Inteligencia Lingüística:  
Está relacionada a  la capacidad y habilidad de manejar el lenguaje, de manera oral o 
escrita, con el fin de comunicarse de forma efectiva. Poder expresar el pensamiento propio. 
El dominio del lenguaje abarca el manejo de la sintaxis (la forma en que el lenguaje se 
estructura), la fonología (referida a la manera como se estructura el sonido dentro del 
lenguaje), la semántica (el significado de las palabras) y la pragmática (el uso práctico del 
lenguaje, tales como la retórica, la mnemotécnica, la explicación y el metalenguaje). Los 
representantes por excelencia de la inteligencia lingüística son los poetas. 
Inteligencia musical:  
Esta inteligencia, expresada mediante el talento musical, es una de las que se 
manifiesta a más temprana edad. Hace referencia a la capacidad perceptiva, de 
discriminación, transformación y expresión de formas musicales.  
La expresión de formas musicales, incluye tres habilidades básicas: sensibilidad al 
ritmo, sensibilidad al tono (melodía) y sensibilidad al timbre (cualidades características de 
un tono). El dominio de estas competencias otorga al individuo la capacidad para la 




Si bien esta inteligencia está comúnmente relacionada a la capacidad de emplear los 
números eficazmente y tener habilidad de racionamiento, va aún  más allá. Para Gardner 
(2006), el origen de esta inteligencia, es producto de confrontarse con el “mundo de los 
objetos”, en el hecho de confrontar los objetos y lograr el entendimiento básico, entender 
el orden, organización y concepto de cantidad. El individuo tiene ahora la capacidad para 
advertir y entender las acciones que se pueden ejercer sobre los objetos. Puede observar las 
relaciones existentes entre estos, realizar  proposiciones (reales o potenciales). El individuo 
es sensible a encontrar patrones, de poder percibir relaciones abstractas, realizar 
categorizaciones, clasificaciones, cálculos, deducciones, etc. 
Inteligencia espacial:  
Esta inteligencia está referida a la capacidad de percepción del mundo visual, 
realizada de manera precisa, poder transformar dichas percepciones iniciales con la 
finalidad de “recrear” visiones propias. Al igual que las demás inteligencias, estas se 
presentan como la fusión de habilidades, que pueden operan independientemente o de 
manera conjunta, reforzándose entre sí. Dichas habilidades pueden variar entre los 
individuos, por ejemplo, algunos pueden tener una aguda percepción visual, la habilidad 
para reconocer un mismo elemento en diversas instancias, la capacidad de evocar la 
imaginera mental, capacidad de dibujar o hacer representaciones visuales o espaciales de 
ideas propias,  crear en tres dimensiones un modelo  mental del mundo, tener la capacidad 
de visualizar acciones antes de su realización, como en el caso de los jugadores de ajedrez, 
tener la habilidad de orientarse en el espacio, entre otras.  
Inteligencia cinético-corporal:  
Es una  inteligencia que se manifiesta a través de un lenguaje no verbal. Para 
Gardner, esta inteligencia hace referencia a dos componentes medulares, por un lado la 
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capacidad de controlar el movimiento corporal propio y la capacidad relacionada a la 
manipulación habilidosa de objetos. Como se ha mencionado, estas habilidades pueden 
manifestarse por separado o en conjunto como ocurre con otras inteligencias, pero suele 
ocurrir en este caso, que la habilidad de manipular el cuerpo y los objetos van de la mano.  
Individuos como los bailarines y deportistas demuestran un dominio superior en el 
manejo de sus cuerpos, son capaces de expresar a través del movimiento ideas y 
sentimientos; manejan el equilibrio, la coordinacion, fuerza, velocidad, entre otras 
habilidades físicas. Y por otro lado, individuos como los artesanos y escultores que tienen 
la habilidad para emplear las manos para crear o transformar objetos. 
Inteligencia intrapersonal:  
Referida  a la capacidad de autoconocimiento, permite observar y entender las 
propias emociones y sentimientos. El individuo es capaz de guiar su conducta, gracias al 
entendimiento de sus emociones o afectos. Algunas de las habilidades que se manifiestan 
en esta inteligencia son, poder crear una imagen precisa de uno mismo, reconociendo 
fortalezas y debilidades, ser capaz de visualizarse desde los ojos de los demás, el manejo 
de la autoestima, el  re-conocimiento de los estados de ánimo, las motivaciones, 
intenciones y deseos. Esta inteligencia le permite al individuo ser eficaz y eficiente en la 
toma de decisiones sobre su vida. 
Inteligencia interpersonal:  
Así como la inteligencia intrapersonal está referida al autoconomiento de uno 
mismo, la inteligencia interpersonal se vuelca al exterior, es por esto que se traduce en la 
capacidad de percepción y diferenciación de los estados anímicos de las demás personas, 
de sus temperamentos, motivaciones e intenciones. Poder ser capaz de leer las expresiones 
físicas o verbales de otros individuos y responder ante estas de manera práctica y eficaz.   
27 
 
Esta inteligencia se manifiesta también en la capacidad de comunicación con los 
demás, la empatía, el poder ponerse en el lugar de otro para entender sus sentimientos o 
emociones, estar en sintonía con otras personas, y en caso de un conflicto poder usar estas 
habilidades para resolverlo. 
Inteligencia naturalista:  
Es la inteligencia que se relaciona al mundo natural, algunas de las habilidades de 
esta inteligencia son: tener la capacidad de observación, reconocimiento y clasificación de 
especies de la flora y fauna, es decir, tener la capacidad de distinguir e identificar las 
diferencias entre miembros de una misma especie. Sentir atracción por el mundo natural, 
ser sensible a los fenómenos que en este se producen, querer entenderlos y descubrir sus 
misterios. 
2.2.2. Aprendizaje autorregulado 
Antecedentes 
Es durante los primeros años de la década de 1960, en que los factores ambientales 
se vuelven de interés para los modelos de enseñanza. Hasta ese momento, las teorías 
instructivas y conductistas habían prevalecido como el modelo educativo por excelencia, 
en los cuales se potenciaba el rol reactivo de los estudiantes (respuesta a estímulos) en 
lugar de promover una actitud  proactiva.  
Los movimientos de la reforma educativa se basaban en diversos supuestos sobre 
cómo aprenden los estudiantes. La perspectiva social-ambiental  consideraba que el 
contexto de los estudiantes era un factor poco modificable y por esto sostenía   que los 
educadores y docentes  debían adaptar la instrucción según las capacidades mentales y los 
antecedentes socioculturales de cada estudiante.  (Zimmerman, 1989).  Si bien estos fueron 
los inicios del interés por como aprenden los estudiantes, es recién  en décadas posteriores 
en que los investigadores dirigen su atención hacia ese aspecto. Fue en ese contexto en que  
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empezó a esbozarse el concepto de la autorregulación del aprendizaje, marcando un  hito 
en los estudios  de la psicología educativa. A diferencia de los modelos anteriores que han 
impulsado la reforma educativa, “las teorías de la autorregulación centran su atención en 
cómo los estudiantes activan, modifican y sostienen prácticas de aprendizaje específicas, 
en solitario o en entornos sociales, tanto en  contextos educativos formales como 
informales” (Zimmerman, 1989, p.22). 
Las teorías de aprendizaje autorregulado  suponen que los estudiantes pueden 
mejorar sus habilidades de aprendizaje por medio del empleo de estrategias cognitivas, 
metacognitivas y motivacionales. Pueden seleccionar, estructurar o incluso crear 
proactivamente entornos  sociales que favorezcan su  aprendizaje; además de elegir  la 
forma y cantidad de instrucción que necesitan. 
La perspectiva del aprendizaje autorregulado cambia  el enfoque que se le daba al 
análisis educativo. De centrarse en las habilidades del estudiante o ver sus entornos de 
aprendizaje (escuela o casa) como entidades fijas, a dar importancia a las estrategias que 
ellos mismos  diseñan para mejorar sus resultados o modificar su ambiente en beneficio 
del aprendizaje (Zimmerman ,1989). 
Existen diferentes perspectivas teóricas que abordan el tema de la autorregulación. 
Estas  van desde enfoques operantes hasta  fenomenológicos. Zimmerman (2001) 
considera que existen  siete grandes teorías sobre aprendizaje autorregulado: 
1. Visión Operante. 
2. Visión Fenomenológica 
3. Procesamiento de la información 
4. Visión Social Cognitiva 
5. Visión Volitiva – kulh 
6. Visión Vigotskiana 
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7. Visión constructivista 
Definiciones de aprendizaje autorregulado 
Pintrich (2000) concibe el aprendizaje autorregulado como un proceso “activo y 
constructivo por el cual los estudiantes establecen metas para su aprendizaje y luego 
intentan monitorear, regular y controlar su cognición, motivación y conducta. Guiados y 
restringidos por sus propias metas y las características del contexto y del ambiente” (p. 
453). 
Para Zimmerman (1989), “los alumnos pueden considerarse autorregulados en la 
medida en que sean, desde un punto de vista metacognitivo, motivacional y conductual, 
participantes activos en su propio proceso de aprendizaje” (p. 4). 
Rosario (2004) citado en Zambrano (2016) define el aprendizaje autorregulado como 
“un proceso activo en el cual los estudiantes establecen los objetivos que guían su 
aprendizaje intentando monitorizar, regular y controlar su cognición, motivación y 
comportamiento con la intención de alcanzarlos” (p.52). 
Por otro lado la  mayoría de las definiciones de autorregulación coinciden en que es 
una capacidad que incluye diferentes procesos, plantean la presencia de  un ciclo de 
retroalimentación  auto orientado que se da mientras se produce el proceso de aprendizaje 
(Panadero y Tapia, 2014). Zimmerman (1989) hacía referencia  a un proceso cíclico en el 
cual los estudiantes monitoreaban cuan efectivos eran sus métodos o estrategias de 
aprendizaje como parte de una auto retroalimentación, para luego poder realizar mejoras, 
mediante cambios en la autopercepción, en las conductas o incluso en las estrategias. 
La autorregulación desde la perspectiva socio-cognitiva 
Es importante mencionar los aportes de la teoría de aprendizaje social de Albert 
Bandura con respecto a los factores sociales  relacionados a la autorregulación del 
aprendizaje. Albert Bandura (1986) describía la relación tríadica del funcionamiento 
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humano, centrándose en los aportes individuales e interdependiente de las influencias 
personales, conductuales y ambientales.  
De esta manera las teorías de Bandura direccionaron a los investigadores en el 
estudio de las interrelaciones de aspectos cognitivos y sociales del aprendizaje.  El 
investigador sociocognitivo  Schunk  (1989) argumentaba que los esfuerzos de los 
estudiantes para autorregular su aprendizaje no estaban únicamente determinados por la 
cognición o el afecto, sino que además estaban influenciados recíprocamente por los 
eventos ambientales y de comportamiento. 
Todas las perspectivas teóricas conceptualizan la autorregulación del aprendizaje 
desde enfoques particulares y diferenciados. Es por esto que Pintrich elabora un marco 
general como instrumento para entender y orientar la investigación del constructo. 
De esta manera Pintrich (2000) describe cuatro supuestos comunes a todos los 
modelos. 
Primero, el supuesto activo - constructivo.  Los estudiantes son vistos como 
participantes activos de su proceso de aprendizaje. Es decir, se asume que los estudiantes 
construyen de manera activa sus propios significados, establecen sus metas y determinan 
las estrategias. Tomando como punto de partida la información a su disposición, tanto 
externa (ambiente, entorno) como interna (sus propias mentes). 
Segundo, supuesto de potencial de control. Se asume que los estudiantes tienen la 
capacidad de poder  realizar el monitoreo, control y regulación de aspectos particulares de 
su  propia cognición, motivación y conducta e igualmente pueden controlar y regular 
ciertas características del entorno. 
Tercero, supuesto de meta, criterio o estándar. Los modelos de regulación asumen 
que existe un criterio, estándar o meta; que sirve como punto de referencia para 
compararse y evaluar si es necesario realizar cambios en el proceso. 
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Cuarto supuesto. Las actividades autorregulatorias (cognición, motivación y 
conducta) actúan como “intermediarios” entre las características particulares de los 
individuos, el contexto y el rendimiento. 
Modelos de aprendizaje autorregulado 
Como menciona Quintana (2014) el estudio del constructo ha sido afrontado por 
múltiples autores y es notoria la colaboración que ha existido entre estos; lo que puede 
verse en las colaboraciones de diversos autores en los libros editados sobre el tema, asi 
como en las  citaciones “mutuas” de muchos artículos. 
Entre los investigadores que más han aportado, cabe destacar a B. Zimmerman  y P. 
Pintrich, estos autores plantearon abordar las dimensiones esenciales para la  
conceptualización del aprendizaje autorregulado: cognición, metacognición, motivación, 
conducta y contexto. Si bien se mencionan cinco posibles dimensiones generales, cada 
autor estableció un enfoque particular en desarrollo de sus modelos. 
- Modelo de B. Zimmerman 
Para Zimmerman (2000), la autorregulación “se refiere los pensamientos, 
sentimientos y acciones auto-generadas que son planeadas y cíclicamente adaptadas para el 
logro de las metas personales” (p.14). De esta manera estableció no sólo la importancia de 
los aspectos cognitivos, sino también la relevancia de las creencias y motivos personales 
en el proceso de aprendizaje. 
En el modelo de Zimmerman, uno de los más investigados y desarrollados, 
estableció como las dimensiones: la metacognicion, motivación y conducta. Su propuesta 
consistía en un modelo cíclico de fases y subprocesos. El modelo estaba constituido por 
tres fases: Fase de planificación (subprocesos del análisis de la tarea y creencias 
motivacionales), fase de ejecución  (subprocesos de auto-control y auto-observación) y 
fase de auto-reflexión  (subprocesos de auto-juicio y autorreacción) Zimmerman (2008). 
32 
 
Este modelo ha evolucionado con el paso del tiempo, el primer modelo fue 
presentado en el año 2000, las versiones posteriores, Zimmerman y Campillo 2003; 
Zimmerman y Moylan, 2009 ampliaron los procesos fundamentales.  
 
Figura 1. Fases y procesos de la autorregulación. 
Tomado de  “¿Cómo autorregulan nuestros alumnos? Revisión del modelo cíclico de 
Zimmerman sobre autorregulación del aprendizaje” Panadero y Tapia (2014) 
- Modelo de P. Pintrich  
P. Pintrich (1953-2003) partió de múltiples estudios empíricos para desarrollar su 
modelo teórico sobre el aprendizaje autorregulado y la motivación en contextos 
académicos. En el mencionado modelo se evidenciaba la estrecha conexión entre los 
elementos motivacionales y cognitivos, sin dejar de lado el contexto en que se producía el  
aprendizaje. Consideraba además, que ambos elementos podían ser regulados por el 
estudiante (Montero y De Dios, 2004). Para el autor, las dimensiones del aprendizaje 
autorregulado eran: la cognición, motivación, conducta y contexto. Pintrich consideraba 
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que la metacognición era un elemento que correspondía al área de la cognición, a 
diferencia de Zimmerman, quien incluía la cognición dentro de la metacognición 
(Quintana, 2014). 
Pintrich y De Groot (1990) mencionan en su estudio, que a pesar de las múltiples 
definiciones de aprendizaje autorregulado, existían tres componentes de especial 
importancia para el rendimiento en el aula: el empleo de estrategias metacognitivas 
(planeación, monitoreo y modificación), el manejo y control de esfuerzo y las estrategias 
cognitivas. Adicionalmente, destacaron también la importancia del factor motivacional, ya 
que este tenía la facultad de actuar como el motor que activaba el uso de estrategias y la 
regulación del esfuerzo. 
Dimensiones del aprendizaje autorregulado 
La perspectiva sociocognitiva, desde la cual se desarrolla esta investigación, 
establece el carácter multidimensional de la autorregulación. Es decir los componentes 
personales, los factores cognitivos y los motivacionales, los relacionados a la conducta y al 
contexto. (Zimmerman 1986, 1989, 2000,2001). Cabe agregar que si bien los modelos 
descritos anteriormente diferían en el énfasis que otorgaban a algunas áreas, ambos 
comparten las mismas dimensiones. 
- Gestión de la cognición 
Antes de hablar específicamente de la cognición y la metacognicion, es importante 
destacar los aportes de la psicología cognitiva en la conceptualización del proceso de 
enseñanza-aprendizaje.  Como señalan González y Tourón, (1992)  este enfoque  
reconocía a la persona como un procesador activo de la información, dejando de lado las 
posiciones “behavioristas”, que veían al proceso de aprendizaje tan  sólo como respuestas 
mecánicas a determinados estímulos; y que además consideraban  al aprendiz  muy 
limitado para mejorar sus procesos mentales (comprensión, memoria, etc). 
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La psicología cognitiva por el contrario señalaba que el estudiante era capaz de guiar 
y dirigir su proceso de aprendizaje de manera activa, empleando las estrategias pertinentes, 
al tiempo que asumía una mayor responsabilidad sobre el mismo. 
El termino metacognición fue introducido en la década de los 70 por Flavell procuto 
de sus investigaciones sobre los procesos cognitivos. Flavell (1976) afirmaba que la 
metacognición, hacía referencia “al conocimiento que uno tiene acerca de los propios 
procesos y productos cognitivos o cualquier otro asunto relacionado con ellos, por 
ejemplo, las propiedades de la información relevantes para el aprendizaje" y 
adicionalmente a  “la supervisión activa y consecuente regulación y organización de estos 
procesos, en relación con los objetos o datos cognitivos sobre los que actúan, normalmente 
en aras de alguna meta u objetivo concreto" (p. 232). 
En otras palabras, la metacognición hace referencia a la capacidad de reflexión que 
tiene la persona sobre cómo aprende, es decir del conocimiento de su propia cognición; de 
las debilidades y fortalezas de los propios procesos cognitivos. Para esto, es necesario 
entender el funcionamiento de los procesos mentales al momento de aprender y 
comprender el porqué de los resultados de una tarea. No  sólo basta con la conciencia del 
propio conocimiento, para lograr un aprendizaje efectivo, es necesario el factor de control, 
tener la capacidad de regular los procesos para alcanzar una meta determinada.  
De esta manera la metacognición abarca dos conjuntos de habilidades que se 
relacionan entre sí. El “saber qué” y el “saber cómo”. El primero corresponde a las 
habilidades, recursos y estrategias que demanda cada tarea; y el segundo corresponde a 






En el conocimiento metacognitivo intervienen tres variables.  
 La persona: referido a los conocimientos o creencias que el individuo posee acerca de 
sus propios conocimientos, sus habilidades y debilidades para aprender diversos temas. 
Así como los conocimientos que se tienen de otras personas, es decir,  saber que 
conocimientos tienen los compañeros de clase, familiares, docentes, entre otros.  
 La tarea: los conocimientos del que aprende sobre las características de la tarea. Incluye 
el reconocimiento de la tarea, que tan fácil o difícil es en relación a los conocimientos 
previos y por otro el reconocimiento de la demanda que involucra. 
 Las estrategias: los conocimientos de la persona que aprende sobre estrategias para la 
solución de tareas, así como su aplicación. Según Flavell (1987), se distinguen dos 
estrategias, las cognitivas y las metacognitivas. La función principal de las estrategias 
cognitivas era “ayudar a alcanzar la meta de cualquier empresa cognitiva en la que uno 
esté ocupado. En cambio, la función de una estrategia metacognitiva es proporcionar 
información sobre la empresa o el propio progreso de ella” (p.160). 
La metacognición es parte fundamental del  proceso de autorregulación del 
aprendizaje y esta se da cuando el estudiante realiza previamente un análisis de la tarea, se 
traza metas para luego decidir cuáles son las estrategias más adecuadas. Y durante el 
proceso de la actividad de aprendizaje reflexiona constantemente sobre su actuación, se 
detiene y modifica las estrategias si es necesario y al finalizar la tarea realiza una 
evaluación y valora los resultados alcanzados; así como sus causas. 
- Gestión de la motivación 
Entender como aprenden los estudiantes no sólo debe responder  a la pregunta cómo 
aprenden, sino también al por qué. De esta manera la motivación pasa a ser considerada 
una dimensión indispensable del constructo aprendizaje autorregulado.  Para los 
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investigadores sociocognitivos  Pintrich y Schunk (2006) la motivación es definida como 
un proceso que alienta y permite mantener la orientación hacia el alcance de una meta. 
Previamente es importante diferenciar la motivación extrínseca de la intrínseca. La 
motivación extrínseca es aquella que mueve al sujeto a ejecutar una tarea, siendo esta solo 
un instrumento para obtener un “fin”, por ejemplo un estudiante que realiza la tarea a la 
espera de la recompensa, es decir,  la nota final. La satisfacción que puede sentir el 
estudiante no se relaciona directamente a la realización de la tarea, sino al incentivo 
externo. Mientras que la motivación intrínseca se relaciona a las acciones que el sujeto 
realiza por interés propio, la realización de la tarea es el fin en sí mismo y no un medio 
para el alcance de otras metas. 
Nuñez (2009) considera que la motivación es  un conjunto de procesos que 
involucran activar, dirigir y persistir en una condcuta. Siendo los  principales indicadores 
motivacionales: el nivel de activación, la elección de acciones, la concentración de la 
atención y la perseverancia ante una tarea. 
Existen múltiples enfoques en el estudio de la motivación académica. Entre las 
investigaciones de  mayor repercusión se encuentra el estudio de Pintrich y De Groot 
(1990), para estos autores la motivación estaba articulada en base a tres componentes:  
1. Componente de expectativa, relacionado a las creencias de los estudiantes respecto a 
sus capacidades para desarrollar una tarea. 
2. Componente de valor, referido a las creencias de los estudiantes sobre el valor, la 
importancia y el interés que causa en ellos la tarea. 
3. Componente afectivo, el cual incluye las reacciones emocionales que produce la tarea. 
Si bien los factores motivaciones pueden ser muchos, dependiendo del enfoque de 
cada autor, en la presente investigación se consideran  la autoeficacia, la orientación hacia 
las metas,  el valor e interés de la tarea y la ansiedad como los más relevantes. 
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- Gestión de la Conducta 
La regulación de la conducta  está referida a los esfuerzos de los estudiantes por 
controlar su comportamiento, es decir,  alude a las acciones  que realizan para alcanzar sus 
metas. Mientras que la regulación del contexto está referida al reconocimiento y 
modificación de los factores ambientales relacionados a las actividades de aprendizaje; y a 
la capacidad de gestión tanto de recursos personales como materiales. Entre las conductas 
más comunes por parte de los estudiantes que autorregulan su aprendizaje se encuentran, 
selección, estructuración y creación de ambientes que les permiten optimizar su 
aprendizaje; buscar activamente ayuda, consejo o información si lo consideran necesario; 
buscar acceso a la información, tienen la capacidad de auto instruirse mientras adquieren 
conocimientos, y se esfuerzan según el progreso que van alcanzando en la realización de 
las tareas. (Zimmerman y Pons, 1990; González y Tourón, 1992). 
2.3. Definición de términos básicos 
Aprendizaje Autorregulado: “Es un proceso activo en el cual los estudiantes 
establecen los objetivos que guían su aprendizaje intentando monitorizar, regular y 
controlar su cognición, motivación y comportamiento con la intención de alcanzarlos.” 
(Rosario 2004, p.37) 
Autoeficacia: Para Bandura (1986) la autoeficacia está referida a las creencias que 
poseen los individuos sobre su capacidad o habilidad personal para aprender y lograr un 
desempeño deseado. 
Estrategias de aprendizaje: Weinstein y Mayer (1986) las definen como “las 
conductas y pensamientos que pone en marcha el estudiante durante el aprendizaje con la 
intención de que influyan efectivamente en su proceso de codificación”. Son procesos o 
mecanismos que ayudan a la "gestión eficaz de la información" dentro del sistema 
cognitivo humano (Gonzales y Touron, 1992 p.388). 
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Estrategias Cognitivas: Son procesos realizados por los individuos con la finalidad 
de controlar las actividades mentales, estos pueden ser conscientes o inconscientes, y 
permiten manejar y dirigir esfuerzos relacionados a la cognición para la adquisición de 
conocimientos.  
Estrategias Metacognitivas: Son las estrategias que le otorgan al individuo la 
facultad de tomar consciencia de sus propios procesos mentales, y de esta manera,  
controlarlos, dirigirlos y regularnos, con la finalidad de alcanzar las metas de aprendizaje 
(González, y Tourón, 1992). 
Inteligencias Múltiples: Definidas por Gardner (1987,1994,2001) como las diferentes 
capacidades o potencialidades que poseen los seres humanos y que los faculta para 
resolver problemas cotidianos y crear productos que tengan valor dentro de diferentes 
entornos culturales.  
Motivación: Para pintrich y Schunk (2006) la motivación es el proceso  mediante el 
cual el individuo es inducido a tomar acciones o mantenerlas dirigidas a alcanzar un 














Hipótesis y variables 
3.1. Hipótesis 
3.1.1. Hipótesis general 
HG: Las inteligencias múltiples se relacionan significativamente con el aprendizaje 
autorregulado en los estudiantes del taller de diseño de la facultad de arquitectura de la 
Universidad Peruana de Ciencias Aplicadas – 2018. 
3.1.2 Hipótesis específicas 
HE1: Las inteligencias múltiples se relacionan significativamente con la gestión de la 
cognición en el aprendizaje autorregulado de los estudiantes del taller de diseño de la 
facultad de arquitectura de la Universidad Peruana de Ciencias Aplicadas – 2018. 
HE2: Las inteligencias múltiples se relacionan significativamente con la gestión de la 
motivación en el aprendizaje autorregulado de los estudiantes del taller de diseño de la 
facultad de arquitectura de la Universidad Peruana de Ciencias Aplicadas – 2018. 
HE3: Las inteligencias múltiples se relacionan significativamente con la gestión  conducta  
en el aprendizaje autorregulado de los estudiantes del taller de diseño de la facultad de 








3.2. Variables  
Variable 1: Inteligencias Múltiples 
Definidas por Gardner (1987,1994,2001) como las diferentes capacidades o 
potencialidades que poseen los seres humanos y que los faculta para resolver problemas 
cotidianos y crear productos que tengan valor dentro de diferentes entornos culturales. 
Variable 2: Aprendizaje Autorregulado 
“Es un proceso activo en el cual los estudiantes establecen los objetivos que guían su 
aprendizaje intentando monitorizar, regular y controlar su cognición, motivación y 
comportamiento con la intención de alcanzarlos.” (Rosario 2004, p.37) 
3.3. Operacionalización de variables 
Tabla 1racionalización de variables 
Operacionalización de variables 
















Inteligencia Espacial Percepción 
Creatividad visual-gráfica (imaginería) 
Orientación espacial 
Inteligencia Cinético-corporal Control corporal/habilidad motora 
Percepción corporal 
Inteligencia Musical Producción (voz/instrumento) 
Discriminación (tonos/sonidos) 
Percepción musical 














Gestión de la cognición Estrategias cognitivas de elaboración 
Autorregulación metacognitiva 
Pensamiento crítico 
Gestión de la motivación Orientación a metas intrínsecas 
Valor de la tarea 
Autoeficacia 
Gestión de la conducta Administración del tiempo y ambiente 
Regulación del esfuerzo 
Aprendizaje con pares y búsqueda de 
ayuda 















4.1. Enfoque de investigación 
Según Hernández, Fernández y Baptista (2014) el enfoque cuantitativo representa  
un conjunto de procesos, que sigue una secuencia ordenada y rigurosa, es un enfoque 
probatorio. Parte de una idea, que luego de ser delimitada establece objetivos de 
investigación, se realiza la revisión de la literatura existente para la construcción de un 
marco teórico. De las preguntas de investigación se derivan las hipótesis y se determinan 
las  variables en un determinado contexto. Se establece el diseño de investigación para 
poder medir dichas variables y mediante la recolección de datos y su posterior análisis, 
gracias al empleo de métodos estadísticos, se obtienen las conclusiones.  
Es importante destacar que “el enfoque cuantitativo utiliza la recolección de datos 
para probar hipótesis con base en la medición numérica y el análisis estadístico, con el fin 
establecer pautas de comportamiento y probar teorías” (p.4). Hernández, Fernández y 
Baptista (2014) 
Por ello en el presente estudio se empleó el enfoque cuantitativo, ya que la 
problemática de investigación se planteó en función de dos variables, inteligencias 
múltiples y aprendizaje autorregulado, las cuales fueron medidas mediante pruebas que 
cumplían los requisitos de  validez, confiabilidad y objetividad. Los datos recolectados 
fueron  analizados  mediante el empleo de técnicas estadísticas y de esta manera se pudo 
dar respuesta  a la hipótesis de investigación planteada. 
4.2. Tipo de investigación  
La presente investigación según su propósito de estudio fue tipifica como aplicada. 
Para Carrasco (2006) la investigación aplicada “Se distingue por tener propósitos prácticos 
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inmediatos bien definidos, es decir, se investiga para actuar, transformar, modificar o 
producir cambios en un determinado sector de la realidad” (p.43). 
Los alcances de la investigación  fueron descriptivos y correlaciones. Para 
Hernández, et al (2014) “Los estudios descriptivos buscan especificar propiedades y 
características importantes de cualquier fenómeno que se analice. Describe tendencias de 
un grupo o población” (p. 92). Mientras que el estudio correlacional “tiene como finalidad 
conocer la relación o grado de asociación que exista entre dos o más conceptos, categorías 
o variables en una muestra o contexto en particular” (p.93).   
La presente investigación comprendió el estudio de las variables inteligencias 
múltiples y aprendizaje autorregulado, con la finalidad no sólo de describirlas en un 
contexto determinado, sino también de poder establecer el grado de asociación que existe 
entre ellas.  
4.3. Diseño de investigación 
Establecer el diseño del estudio es un paso crucial para alcanzar los objetivos 
planteados en la investigación. Teniendo en cuenta este factor, en el presente estudio se 
empleó el diseño No experimental - transversal correlacional. 
En el diseño no experimental la investigación se realiza sin manipulación deliberada 
de las variables. Este diseño busca observar los fenómenos tal cual ocurren en su contexto 
natural, para su posterior análisis  (Hernández, et. al, 2014).  
Carrasco (2006) menciona que los diseños no experimentales “son aquellos cuyas 
variables independientes carecen de manipulación intencional, y no poseen grupo de 
control, ni mucho menos experimental. Analizan y estudian los hecho y fenómenos de la 
realidad después de su ocurrencia”  (p.71). 
Por otra parte, los diseños transeccionales correlacionales tienen la particularidad de 
permitir al investigador, analizar y estudiar la relación de hechos y fenómenos de la 
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realidad (variables), para conocer su nivel de influencia o ausencia de ellas, buscan 
determinar el grado de relación entre las variables que se estudia (Carrasco, 2006, p.73).  
Según Bernal (2006) el diseño transversal es aquel que recoge la información del 
objeto de estudio en una única oportunidad y correlacional cuando mide el grado de 
relación entre variables de una población estudiada.  
El diseño se representa de la siguiente manera: 
O1 
 
M           r 
 
O2 
M: muestra de estudio 
O1: observación de la variable 1  
O2: observación de la variable 2  
r:  correlación entre dichas variables 
4.4. Población y muestra  
Población 
La población es entendida como el conjunto de todos los casos que coincidan con 
una serie de características específicas (Hernández, et. al, 2014).  
De esta manera la población ha sido delimitada como los estudiantes regulares 
matriculados en el curso taller de diseño  TIV- arquitectura y funcionalidad durante el 
semestre académico 2018-I de la carrera de Arquitectura de la Universidad Peruana de 
Ciencias Aplicadas sede San Miguel, en la provincia de Lima, región de Lima. Siendo un 
total de 111 estudiantes. 
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Tabla 2 Distribución de la población 
Distribución de la población 
N Sección N° de Estudiantes 
1 AS4A 24 
2 AS4B 24 
3 AS4C 15 
4 AS4E 24 
5 AS4F 24 
Total  111 
Muestra.  
La muestra de acuerdo con Hernández et. al (2014) es un subgrupo representativo de 
la población (universo) de estudio, del cual se hará la recolección de datos.  
El muestreo realizado fue probabilístico ya que todos los elementos tuvieron la 
misma posibilidad de ser elegido. La selección fue realizada mediante un muestreo 
aleatorio estratificado. 
Considerando una población de 111 estudiantes, se aplicó la siguiente formula: 
𝑛 =
𝑍2𝑝 ∗ 𝑞𝑁
𝑒2(𝑁 − 1) + 𝑍2𝑝 ∗ 𝑞
 
Dónde: n: es el tamaño de la muestra  
Z: es el nivel de confianza: 1.96  
p: es la variabilidad positiva: 50%  
q: es la variabilidad negativa: 50%  
N: es el tamaño de la población  
e: es la precisión o error: 5%  
Aplicando la fórmula: 
𝑛 =
(1.96)2(0.5)(0.5)(111)




Se obtiene que el total de muestra es de 87 estudiantes. La muestra se distribuye en 
cada sección mediante una asignación proporcional, quedando distribuida como se 
presenta en la tabla 3: 
Tabla 3stribución de la muestra  
Distribución de la muestra 
N Sección Población  Muestra 
1 AS4A 24 19 
2 AS4B 24 19 
3 AS4C 14 11 
4 AS4E 24 19 
5 AS4F 24 19 
Total  111 87 
4.5. Técnicas e instrumentos de recolección de información 
Técnica de recolección de información  
De acuerdo al diseño de la investigación se optó por la técnica de la encuesta, según 
Tamayo (2008), la encuesta “es aquella que permite dar respuesta a problemas en términos 
descriptivos como de relación de variables, tras la recogida sistemática de información 
según un diseño previamente establecido que asegure el rigor de la información obtenida” 
(p.24).   
A su vez esta  técnica permite la obtención de información de fuente primaria, es 
decir, es posible obtener  información gracias al contacto directo con las unidades de 
observación.  
Los instrumentos que se emplearon para la recolección de información fueron 
cuestionarios. El cuestionario “contiene los aspectos del fenómeno que se consideran 
esenciales; permite, además, aislar ciertos problemas que nos interesan principalmente; 
reduce la realidad a cierto número de datos esenciales y precisa el objeto de estudio” 
(Tamayo, 2008, p.124).  
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Tabla 4écnicas e instrumentos de recolección de datos 
Técnicas e instrumentos de recolección de datos 
Variable Técnica Instrumento Medición 
Inteligencias Múltiples Encuesta Cuestionario de Inteligencias 
múltiples 
Ordinal 
Aprendizaje Autorregulado Encuesta Cuestionario de Aprendizaje 
autorregulado 
Ordinal 
Instrumentos de recolección de información 
Los instrumentos empleados para la medición de las variables y su posterior 
correlación fueron: 
Ficha técnica del instrumento - Inteligencias Múltiples  
1. Nombre: Cuestionario de inteligencias Múltiples.  
2. Autor: Thomas Armstrong.  
3. Año: 2006. Versión traducida del título original "Multiple intelligences in the 
Classroom" (Armstrong, 1994). 
4. Administración: Individual y colectiva.  
5. Duración: 15 minutos aproximadamente  
6. Objetivo: Evaluar las inteligencias múltiples.  
7.  Estructura: El test está constituido por 80 ítems distribuidos en 8 inteligencias: 
a. Inteligencia lingüística (10 ítems) 
b. Inteligencias Lógico – Matemática (10 ítems) 
c. Inteligencia Espacial (10 ítems) 
d. Inteligencia Cinético – corporal (10 ítems) 
e. Inteligencia Musical (10 ítems) 
f. Inteligencia Interpersonal (10 ítems) 
g. Inteligencias Intrapersonal (10 ítems) 
h. Inteligencia Naturalista (10 ítems) 
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El mencionado instrumento fue empleado en el contexto nacional por Garay (2015) 
en su investigación sobre la relación de los estilos de aprendizaje y las inteligencias 
múltiples, estando conformado por los 80 reactivos. 
En el presente estudio se trabajó con 6 de las 8 inteligencias, no se incluyeron las 
inteligencias lingüística y naturalista. Debido a la amplitud del test, se redujo a 42 ítems en 
total, considerando 7 reactivos por cada inteligencia.  
Para dar respuesta al cuestionario se empleó una escala de Likert con cuatro 
alternativas, puntuando de 0 a 3. Donde el puntaje más alto por cada inteligencia podría 
alcanzar 21 puntos mientras que para el cuestionario global, 126 puntos. 
Ficha técnica del instrumento – Aprendizaje autorregulado  
1. Nombre Original: Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ) 
2. Autor: Paul Pintrich 
3. Año: 1991 
4. Adaptación al español: 1995. Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje y Motivación 
- CEAM II, por  C. Roces, J. Tourón y M.C. González. 
5. Adaptación al contexto: Carla Tamariz – Cuestionario de Aprendizaje Autorregulado. 
6. Duración: 15 minutos 
7. Objetivo: Evaluar las estrategias de motivación, cognición y conducta.  
8. Estructura: La herramienta original propuesta por Pintrich y sus colaboradores, al igual 
que la adaptación al español, está compuesta por 81 ítems que pretenden medir las 
estrategias de aprendizaje y motivación de los estudiantes de nivel secundario y 
universitario. Sin embargo para que los reactivos del cuestionario tuvieran un mejor 
entendimiento por parte de la población de estudio, se realizó una adaptación del 
lenguaje específica para el contexto. Quedando distribuido de la sgte. forma: 
a.  Gestión de la cognición (12 ítems)  
49 
 
b. Gestión de la motivación (9 ítems) 
c. Gestión de la conducta (9 ítems).  
4.6. Tratamiento estadístico 
Posteriormente a la aplicación de los cuestionarios, de inteligencias múltiples y 
aprendizaje autorregulado, se procedió al análisis estadístico de los datos, para lo cual se 
empleó el programa estadístico SPSS (Paquete Estadístico para las Ciencias Sociales) y 
Microsoft Excel. 
El análisis de la información constó de dos etapas, la primera, correspondiente a la 
estadística descriptiva donde se obtuvieron las medidas de tendencia central (media) y  
medidas de dispersión (desviación estándar). Luego se aplicó la prueba de Kolmogorov-
Smirnov (KS-Z) para comprobar si los datos recolectados de ambas variables de estudio 
presentaban una distribución normal, por lo cual se determinó continuar con un diseño  
paramétrico.  
En la segunda etapa, correspondió al al análisis inferencial, donde se realizó la 
contrastación de hipótesis, para tal efecto se empleó el coeficiente de correlación de 
Pearson, de tal manera que se pudiera establecer la correlación entre las variables. Para la 













5.1 Validez y confiabilidad de los instrumentos 
Sabino (1992) “Para que una escala pueda considerarse como capaz de aportar 
información objetiva debe reunir los dos siguientes requisitos básicos” (p.154).  
La validez está referida al grado en que un instrumento  es capaz de medir las 
cualidades para la cual ha sido construida y no otras similares.  Dicha validez puede estar 
relacionada a tres tipos de evidencias,  como menciona Hernández, et al (2014), evidencias 
de contenido, criterio y constructo. Mientras que la confiabilidad es una medida de 
consistencia que permite evaluar la capacidad del instrumento de discriminar de forma 
constante entre un valor y otro (Sabino, 1992). 
Validez de los instrumentos.  
Para evaluar la validez del instrumento adaptado cuestionario de aprendizaje 
autorregulado se empleó la técnica de juicio de expertos. Se consultó a profesionales 
entendidos en el tema, con experiencia de investigación en el ámbito académico y en el 
área específica de taller de diseño de la carrera de Arquitectura.  
Se hizo la selección de 4 expertos a quienes se les entregó la matriz de consistencia, 
los instrumentos y la ficha de opinión de expertos. Procedieron a la revisión del 
instrumento teniendo en cuenta aspectos tales como: claridad de lenguaje, objetividad, 
consistencia, metodología, entre otros. A partir de esto realizaron la evaluación, donde 
determinaron que sí existe una estrecha relación entre los ítems del instrumento y lo que 
pretenden medir, así como los criterios y objetivos del estudio. 
A continuación, en la tabla 5, se presenta la cuantificación de las calificaciones 
emitidas por los expertos: 
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Tabla 5l de validez de contenido según el juicio de expertos 
Nivel de validez de contenido según el juicio de expertos 
Experto  Aprendizaje Autorregulado 
   Puntaje % 
Dr. Carlos Quispe Condezo   900 90.0 
Dra. María Luis Pineda   905 90.5 
Dr. Oscar Castillo Olivares   925 92.5 
Dr. Mario Tello Vega   920 92.0 
Promedio de Valoración    91.25 
Se realizó  la tabulación de las calificaciones emitidas por los expertos. Los valores 
resultantes permitieron establecer que el nivel de validez del instrumento fue excelente de 
acuerdo a la sgte. tabla:  
Tabla 6lores de los niveles de validez 
Valores de los niveles de validez 
Rango Nivel  
0,53 a menos Validez nula 
0,54 a 0,59 Validez baja 
0,60 a 0,65 Valida 
0,66 a 0,71 Muy valida 
0,72 a 0,99 Excelente validez 
1,00 Validez perfecta 
Nota: Tomado de “Notas sobre Psicometría” Herrera, A. (1998)  
Confiabilidad de los instrumentos. 
La confiabilidad de un instrumento de medición  está referida al grado en que un 
instrumento produce iguales resultados al aplicarlo reiteradamente al mismo sujeto u 
objeto de estudio. 
El cálculo de la confiabilidad de ambos instrumentos (Cuestionario de aprendizaje 
autorregulado y el cuestionario de inteligencias múltiples) se realizó mediante el método 
de consistencia interna basado en el alfa de Cronbach.  
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Este es un coeficiente que permite medir la fiabilidad de una escala ya que permite 
establecer si los ítems (medidos en escala tipo Likert) miden un mismo constructo y 
determina el grado en el que estos se correlacionan entre sí. George y Mallery (2003) 
establecen la siguiente valoración: 
Tabla 7onfiabilidad del coeficiente alfa de Cronbach 








Nota: Tomado de “SPSS for Windows step by step: A simple guide and reference 11.0 
update” de George, D. y Mallery, P., 2003.  
Análisis de fiabilidad del cuestionario de aprendizaje autorregulado 
Se procedió a realizar el análisis de fiabilidad a través del coeficiente alfa de 
Cronbach para los ítems del cuestionario de aprendizaje autorregulado. Obteniendo los 
siguientes resultados: 
Tabla 8nálisis de fiabilidad del cuestionario de aprendizaje autorregulado 
Análisis de fiabilidad del cuestionario de aprendizaje autorregulado 
Alfa de Cronbach N 
0,895 30 
Los resultados mostrados en la tabla 8 determinan la consistencia interna del 
instrumento. El análisis de la confiabilidad a través del coeficiente alfa de Cronbach 
asciende a 0,895; lo cual permite concluir que la escala de aprendizaje autorregulado 
presenta buena confiabilidad. 
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Análisis de fiabilidad del cuestionario de inteligencias múltiples 
Se procedió a realizar el análisis de fiabilidad a través del coeficiente alfa de 
Cronbach para los ítems del cuestionario de inteligencias múltiples.  
Tabla 9 Análisis de fiab del cuestionario de inteligencias múltiples 
Análisis de fiabilidad del cuestionario de inteligencias múltiples 
Alfa de Cronbach N 
0,886 42 
En los resultados presentados en la tabla 9 se observa que el coeficiente alfa de 
Cronbach asciende a 0,886; lo que permite concluir que la escala de inteligencias múltiples 
presenta buena confiabilidad. 
5.2. Presentación y análisis de los resultados  
En la presente investigación, los datos obtenidos luego delo trabajo de campo fueron 
analizados en dos niveles. En el nivel descriptivo se procedió a calcular los estadísticos de 
tendencia central, como la media aritmética, la desviación estándar y los puntajes mínimos 
y máximos, tanto de las variables de estudio como de sus dimensiones. Se emplearon 
frecuencias y porcentajes para determinar los niveles predominantes de las variables 
inteligencias múltiples y aprendizaje autorregulado. 
Adicionalmente se empleó la escala de Stanones, proceso mediante el cual  se pudo 
hacer la conversión de las variables cuantitativas  en cualitativas. La escala de Stanones 
permite realizar la categorización de los sujetos de estudio en tres grupos, estableciendo 
los intervalos y puntos de corte. 
Mientras que para el nivel inferencial, se empleó el estadístico paramétrico r de 




Análisis descriptivos de las variables 
Posterior a la aplicación de los cuestionarios y de haber procesado la información 
recolectada de la muestra, se presentan los siguientes resultados. 
Variable aprendizaje autorregulado 
Los estadísticos descriptivos de la variable aprendizaje autorregulado obtenidos de 
acuerdo al puntaje total, permiten observar que la media del nivel de aprendizaje 
autorregulado de los estudiantes fue de 85,26, mientras que la desviación estándar fue 
12.62. La puntuación mínima obtuvo 43 y la máxima 112 puntos. Se observa además que 
el nivel de gestión de la motivación, obtuvo el promedio más elevado al considerar la 
media obtenida y el número de ítems, siendo este promedio 2,98 (ver tabla 10). 
Tabla 10icos descriptivos de la variable aprendizaje autorregulado 
Estadísticos descriptivos de la variable aprendizaje autorregulado 




Aprendizaje Autorregulado 87  43 112 85.26 2.84 12.62 
Gestión de la cognición 87 12 17 43 31.25 2.60 5.37 
Gestión de la motivación 87 9 16 36 26.83 2.98 4.13 
Gestión de la conducta 87 9 9 35 24.39 2.71 5.04 
- Niveles de Gestión de la cognición  
Aplicando la escala de stanones:  
Media Aritmética: 31,25  
Desviación Estándar: 5,37 
Puntaje Máximo: 43 
Puntaje Mínimo: 17 
Aplicando la fórmula tenemos 
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a=31,25-(0.75)(5,37) = 27,22 
b=31,25+(0.75)(5,37)= 35,28 
Entonces tenemos: 
Tabla 11Escala Gestión de la cognición en el aprendizaje autorregulado 
Escala Gestión de la cognición en el aprendizaje autorregulado 
Nivel Intervalo 
Bajo 17 a 26 
Medio 27 a 35 
Alto 36 a 43 
 
 











Tabla 12tión de la cognición en el aprendizaje autorregulado 
Gestión de la cognición en el aprendizaje autorregulado 
 Frecuencia Porcentaje 
Bajo 22 25.3 
Medio 46 52.9 
Alto 19 21.8 
Total 87 100 
De la tabla se aprecia que del total de estudiantes encuestados el 21,8% presenta un 
alto nivel en gestión de la cognición, el 52,9% del total de encuestado presenta  un nivel 
medio y el 25,3% restante, presenta el nivel más bajo. 
- Niveles de Gestión de la motivación  
Aplicando la escala de Stanones:  
Media Aritmética: 26,83 
Desviación Estándar: 4,13  
Puntaje Máximo: 36 
Puntaje Mínimo: 16 
Aplicando la fórmula tenemos 
a=26,83-(0.75)(4,13) = 23,73 
b=26,83+(0.75)(4,13)= 29,93 
Entonces tenemos: 
Tabla 13scala gestión de la motivación en el aprendizaje autorregulado 
Escala gestión de la motivación en el aprendizaje autorregulado 
Nivel Intervalo 
Bajo 16 a 23 
Medio 24 a 30 




Figura 3. Frecuencia de gestión de la motivación 
Tabla 14ión de la motivación en el aprendizaje autorregulado 
Gestión de la motivación en el aprendizaje autorregulado 
 Frecuencia Porcentaje 
Bajo 17 19.5 
Medio 55 63.2 
Alto 15 17.2 
Total 87 100 
De la tabla se aprecia que del total de estudiantes encuestados el 20,7% presenta un 
alto nivel de gestión de la motivación en el aprendizaje autorregulado, el 58,6% del total 
de encuestado se encuentran en un nivel medio y el 20,7% en el nivel más bajo. 
- Niveles de Gestión de la conducta  
Aplicando la escala de stanones:  
Media Aritmética: 24,39  
Desviación Estándar: 5,04  
Puntaje Máximo: 35 







Aplicando la fórmula tenemos 
a=24,39-(0.75)(5,04) = 20,61 
b=24,39+(0.75)(5,04)= 28,17 
Entonces tenemos: 
Tabla 15scala gestión de la conducta en el aprendizaje autorregulado 
Escala gestión de la conducta en el aprendizaje autorregulado 
Nivel Intervalo 
Bajo 9 a 20 
Medio 21 a 28 
Alto 29 a 35 
 










Tabla 16stión de la conducta en el aprendizaje autorregulado 
Gestión de la conducta en el aprendizaje autorregulado 
 Frecuencia Porcentaje 
Bajo 20 23 
Medio 51 58.6 
Alto 16 18.4 
Total 87 100 
De la tabla se aprecia que del total de estudiantes encuestados el 18,4% presenta un 
alto nivel en la Gestión de la conducta, el 58,6% del total de encuestados presenta  un nivel 
medio y el 23% restante, presenta el nivel más bajo. 
- Niveles de Aprendizaje Autorregulado  
Aplicando la escala de Stanones:  
Media Aritmética: 85,26  
Desviación Estándar: 12,62  
Puntaje Máximo: 112 
Puntaje Mínimo: 43 
Aplicando la formula tenemos 
a=85,26-(0.75)(12,62) = 75,76 
b=85,26+(0.75)(12,62)= 94,73 
Entonces tenemos: 
Tabla 17scala de aprendizaje autorregulado 
Escala de aprendizaje autorregulado 
Nivel Intervalo 
Bajo 43 a 75 
Medio 76 a 95 




Figura 5. Frecuencia de Aprendizaje autorregulado 
Tabla 18 Frecuencia aprendizaje autorregulado 
Frecuencia aprendizaje autorregulado 
 Frecuencia Porcentaje 
Bajo 16 18,4 
Medio 51 58,6 
Alto 20 23 
Total 87 100 
De la tabla se aprecia que del total de estudiantes encuestados el 23% presenta un 
alto nivel de uso de estrategias de aprendizaje autorregulado, el 58,6% del total de 
encuestados presenta  un nivel medio y el 18,4% restante, presenta el nivel más bajo. 
Variable Inteligencias Múltiples 
Los estadísticos descriptivos de la variable inteligencias múltiples obtenidos de 
acuerdo al puntaje total, permiten observar que la media del nivel de desarrollo de las 
inteligencias múltiples fue de 75,34 mientras que la desviación estándar fue 16,94. La 







media de las dimensiones más elevada, la obtuvieron la inteligencia espacial con 13,91 y la 
intrapersonal 13,64. Mientras que la más baja fue la inteligencia interpersonal con 10,09   
Tabla 19stadísticos descriptivos de la variable inteligencias múltiples 
Estadísticos descriptivos de la variable inteligencias múltiples 
 N #Items Min. Max. Media Desv. 
Estándar 
Inteligencias múltiples 87  29 111 75.34 16.94 
lógico-matemática 87 7 1 21 12.59 3.69 
Espacial 87 7 4 21 13.91 3.53 
Cinetico-corporal 87 7 5 19 12.62 3.51 
Musical 87 7 1 21 12.49 5.45 
Interpersonal 87 7 2 20 10.09 4.22 
Intrapersonal 87 7 3 21 13.64 3.73 
 
 
Figura 6. Promedio de los tipos de inteligencias. 
- Niveles de Inteligencia Lógico – matemática.  
Aplicando la escala de Stanones:  
Media Aritmética: 12,59  
Desviación Estándar: 3,69  















Puntaje Mínimo: 1 
Aplicando la fórmula tenemos 
a=12,59-(0.75)(3,69) = 9,82 
b=12,59+(0.75)(3,69)= 15,36 
Entonces tenemos: 
Tabla 20scala inteligencia lógico-matemática 
Escala inteligencia lógico-matemática 
Nivel Intervalo 
Bajo 1 a 9 
Medio 10 a 15 
Alto 16 a 21 
 










Tabla 21Frecuencia inteligencia lógico-matemática 
Frecuencia inteligencia lógico-matemática 
 Frecuencia Porcentaje 
Bajo 15 17.2 
Medio 54 62.1 
Alto 18 20.7 
Total 87 100 
De la tabla se aprecia que del total de estudiantes encuestados el 20,7% presenta un 
alto nivel de inteligencia lógico-matemática, el 62,1% del total de encuestados presenta  un 
nivel medio y el 17,2% restante, presenta el nivel más bajo. 
- Niveles de Inteligencia Espacial. 
Aplicando la escala de Stanones:  
Media Aritmética: 13,91  
Desviación Estándar: 3,53  
Puntaje Máximo: 21 
Puntaje Mínimo: 4 
Aplicando la fórmula tenemos 
a=13,91-(0.75)(3,53) = 11,26 
b=13,91+(0.75)(3,53)= 16,56 
Entonces tenemos: 
Tabla 22cala inteligencia espacial 
Escala inteligencia espacial 
Nivel Intervalo 
Bajo 4 a 10 
Medio 11 a 17 




Figura 8. Frecuencia inteligencia espacial 
Tabla 23Frecuencia inteligencia espacial 
Frecuencia inteligencia espacial 
 Frecuencia Porcentaje 
Bajo 14 16.1 
Medio 61 70.1 
Alto 12 13.8 
Total 87 100 
De la tabla se aprecia que del total de estudiantes encuestados el 13,8% presenta un 
alto nivel de inteligencia Espacial, el 70,1% del total de encuestados presenta  un nivel 
medio y el 16,1% restante, presenta el nivel más bajo. 
- Niveles de Inteligencia Cinético-corporal.  
Aplicando la escala de Stanones:  
Media Aritmética: 12,62 







Puntaje Máximo: 19 
Puntaje Mínimo: 5 
Aplicando la fórmula tenemos: 
a=12,62-(0.75)(3,51) = 9,99 
b=12,62+(0.75)(3,51)= 15,25 
Entonces tenemos: 
Tabla 24a inteligencia cinético-corporal 
Escala inteligencia cinético-corporal 
Niveles Intervalos 
Bajo 5 a 9 
Medio 10 a 15 
Alto 16 a 19 
 








Tabla 25uencia inteligencia cinético-corporal 
Frecuencia inteligencia cinético-corporal 
 Frecuencia Porcentaje 
Bajo 16 18.4 
Medio 51 58.6 
Alto 20 23 
Total 87 100 
De la tabla se aprecia que del total de estudiantes encuestados el 23% presenta un 
alto nivel de inteligencia Cinético-corporal, el 58,6% del total de encuestados presenta  un 
nivel medio y el 18,4% restante, presenta el nivel más bajo. 
- Niveles de Inteligencia Musical.  
Aplicando la escala de stanones:  
Media Aritmética: 12,49 
Desviación Estándar: 5,45 
Puntaje Máximo: 21 
Puntaje Mínimo: 1 
Aplicando la fórmula tenemos 
a=12,49-(0.75)(5,45) = 8,40 
b=12,49+(0.75)(5,45)= 16,58 
Entonces tenemos: 
Tabla 26ala inteligencia musical 
Escala inteligencia musical 
Nivel Intervalo 
Bajo 1 a 7 
Medio 8 a 17 




Figura 10. Frecuencia inteligencia musical 
Tabla 27cuencia inteligencia musical 
Frecuencia inteligencia musical 
 Frecuencia Porcentaje 
Bajo 18 20.7 
Medio 51 58.6 
Alto 18 20.7 
Total 87 100 
De la tabla se aprecia que del total de estudiantes encuestados el 20,7% presenta un 
alto nivel de inteligencia Musical, el 58,6% del total de encuestados presenta  un nivel 
medio y el 20,7% restante, presenta el nivel más bajo. 
- Niveles de Inteligencia Interpersonal.  
Aplicando la escala de stanones:  
Media Aritmética: 10,09 
Desviación Estándar: 4,22 
Puntaje Máximo: 20 







Aplicando la fórmula tenemos 
a=10,09-(0.75)(4,22) = 6,93 
b=10,09+(0.75)(4,22)= 13,26 
Entonces tenemos: 
Tabla 28cala inteligencia interpersonal 
Escala inteligencia interpersonal 
Nivel Intervalo 
Bajo 2 a 6 
Medio 7 a 13 
Alto 14 a 20 
 











Tabla 29ecuencia inteligencia interpersonal 
Frecuencia inteligencia interpersonal. 
 Frecuencia Porcentaje 
Bajo 15 17.2 
Medio 54 62.1 
Alto 18 20.7 
Total 87 100 
De la tabla se aprecia que del total de estudiantes encuestados el 20,7% presenta un 
alto nivel de inteligencia Interpersonal, el 62,1% del total de encuestados presenta  un 
nivel medio y el 17,2% restante, presenta el nivel más bajo. 
- Niveles de Inteligencia Intrapersonal.  
Aplicando la escala de Stanones:  
Media Aritmética: 13,64 
Desviación Estándar: 3,73 
Puntaje Máximo: 21 
Puntaje Mínimo: 3 
Aplicando la fórmula tenemos 
a=13,64-(0.75)(3,73) = 10,84 
b=13,64+(0.75)(3,73)= 16,43 
Entonces tenemos: 
Tabla 30cala inteligencia intrapersonal 
Escala inteligencia intrapersonal 
Nivel Intervalo 
Bajo 3 a 10 
Medio 11 a 16 




Figura 12. Frecuencia inteligencia intrapersonal 
Tabla 31ecuencia inteligencia intrapersonal 
Frecuencia inteligencia intrapersonal 
 Frecuencia Porcentaje 
Bajo 17 19.5 
Medio 48 55.2 
Alto 22 25.3 
Total 87 100 
De la tabla se aprecia que del total de estudiantes encuestados el 25,3% presenta un 
alto nivel de inteligencia Intrapersonal, el 55,2% del total de encuestados presenta  un 
nivel medio y el 19,5% restante, presenta el nivel más bajo. 
- Niveles de la Variable Inteligencias Múltiples.  
Aplicando la escala de Stanones:  
Media Aritmética: 75,34 







Puntaje Máximo: 111 
Puntaje Mínimo: 29 
Aplicando la fórmula tenemos 
a=75,34-(0.75)(16,94) = 62,64 
b=75,34+(0.75)(16,94)= 88.04 
Entonces tenemos: 
Tabla 32cala Inteligencias Múltiples 
Escala Inteligencias Múltiples 
Nivel Intervalo 
Bajo 29 a 62 
Medio 63 a 88 
Alto 89 a 111 
 










Tabla 33cia inteligencias múltiples 
Frecuencia inteligencias múltiples 
 Frecuencia Porcentaje 
Bajo 23 26.4 
Medio 46 52.9 
Alto 18 20.7 
Total 87 100 
De la tabla se aprecia que del total de estudiantes encuestados el 20,7% presenta un 
alto nivel de Inteligencias Múltiples, el 52,9% del total de encuestados presenta  un nivel 
medio y el 26,4% restante, presenta el nivel más bajo. 
Test de Normalidad Kolmogorov – Smirnov 
Previamente a la realización de la prueba de hipótesis, es necesario determinar si 
existe una distribución normal de los datos de ambas variables, de ser así correspondería el 
empleo de un estadístico paramétrico, caso contrario debería emplearse un estadístico no 
paramétrico. Con ese fin, se empleó la prueba Kolmogorov-Smirnov, ya que la muestra 
superaba los 50 casos.  
Tabla 34ueba de Normalidad Z de variables 
Prueba de Normalidad Z de Kolgomorov-Smirnov de las variables  
 N Z de Kolgomorov-
Smirnov 
Sig 
Inteligencias múltiples 87 0,068 .200* 
Aprendizaje autorregulado 87 0,065 .200* 
De los resultados de la aplicación de la prueba de normalidad Z de Kolmogorov-
Smirnov (ver tabla 34) se aprecia  que los puntajes de la prueba de inteligencias multiples 
y aprendizaje autorregulado alcanzan valores  estadísticamente significativos (superiores a 
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0,05). Es decir, tanto la variable inteligencias múltiples como aprendizaje autorregulado 
presentan una distribución normal. 
Es por esto, que para el análisis de datos de la presente investigación se optó por el 
empleo de estadísticos paramétricos, específicamente el coeficiente de correlación r de 
Pearson.  
Coeficiente de correlación de Pearson  
El coeficiente de correlación de Pearson “es una prueba estadística para analizar la 
relación entre dos variables medidas en un nivel por intervalos o de razón.” (Hernández, et. 
al, 2014, p.304). 
Este coeficiente se calcula a partir de las puntuaciones obtenidas en una muestra en 
dos variables, donde las puntuaciones obtenidas de ambas variables (con los mismos 
participantes) se relacionan entre sí (Hernández, et. al, 2014). 





][𝑛 ∑𝑌2 − (∑𝑌)2]
 
Donde:  
n    =  número de sujetos  
∑xy = suma de la multiplicación de cada valor de x por cada valor de y  
∑x     = suma de los valores de x  
∑y    = suma de los valores de y  
∑x2  = suma de  cada uno de los valores de x elevados al cuadrado 
∑y2  = suma de  cada uno de los valores de y elevados al cuadrado 
El coeficiente de correlación de Pearson, permite establecer el grado de relación 
entre dos variables cuantitativas, esta relación puede ser positiva (directa) o negativa 
(inversa). El coeficiente r de Pearson puede puntuar desde -1.0 hasta +1.0. Cuando los 
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valores se acercan a +1.0, esto indica una fuerte asociación positiva entre variables (“A 
mayor X, mayor Y”). Cuando los valores son cercanos al -1.0 esto quiere decir que existe 
una fuerte asociación negativa entre variables (“A mayor X, menor Y”). Si el valor es 0.0, 
esto indica que nos existe correlación.  Hernández, et. al (2014) presentan la siguiente 
interpretación de los valores:  
Tabla 35vel de medición de las variables según coeficiente de correlación de Pearson 
Nivel de medición de las variables según coeficiente de correlación de Pearson 
Rango Relación 
-1.00 Correlación negativa perfecta 
-0.75 a -0.90 Correlación negativa muy fuerte 
-0.51 a - 0.75 Correlación negativa considerable 
-0.26 a -0.50 Correlación negativa media 
-0.11 a -0.25 Correlación negativa débil 
-0.01 a -0.10 Correlación negativa muy débil 
0.00 No existe correlación 
+0.01 a +0.10 Correlación positiva muy débil 
+0.11 a + 0.25 Correlación positiva débil 
+0.26 a + 0.50 Correlación positiva media 
+0.51 a + 0.75 Correlación positiva considerable 
+0.76 a +0.90 Correlación positiva muy fuerte 
+0.91 a +1.00 Correlación positiva perfecta 
Fuente: tomado “Metodología de la investigación” de  Hernández, et. al, 2014 (p.305)  
Es importante además tener en cuenta el valor de significancia, conocido también 
como el p-valor. Como menciona Hernández, et. al (2014)  si  s o P, es inferior a 0.05, se 
puede decir que el coeficiente es significativo en el nivel 0.05 (95% de confianza en que la 
correlación sea verdadera y 5% de probabilidad de error) y en el caso de valores menores a 
0.01 se puede decir que el coeficiente es significativo en el nivel 0.01 (99% de confianza 




La estrategia de la contrastación de hipótesis, fue trabajada con el  siguiente 
procedimiento:  
a. Formulación de las respectivas hipótesis nulas (H0) y alternativas (H1) 
b. Selección del nivel de significación: 5%.  
c. Identificación del estadístico de prueba: Correlación de Pearson 
d. Formulación de las reglas de decisión.  
e. Tomar la decisión de aceptar la hipótesis nula (H0), o bien rechazar H0; y aceptar la 
hipótesis alterna (H1) de investigación.  
Contrastación de Hipótesis 
Hipótesis general 
a. Hipótesis estadística 
H0: Las inteligencias múltiples no se relacionan significativamente  con el aprendizaje 
autorregulado en los estudiantes del taller de diseño de la facultad de arquitectura de la 
Universidad Peruana de Ciencias Aplicadas – 2018. 
H1: Las inteligencias múltiples se relacionan significativamente  con el aprendizaje 
autorregulado en los estudiantes del taller de diseño de la facultad de arquitectura de la 
Universidad Peruana de Ciencias Aplicadas – 2018. 
b. Nivel de significancia de 5% = 0,05. 




Figura 14. Correlación entre las inteligencias múltiples y el aprendizaje autorregulado 
Tabla 36 
Coeficiente de correlación de Pearson de inteligencias múltiples y aprendizaje 
autorregulado. 
  Aprendizaje autorregulado 
Inteligencias Múltiples Correlación de Pearson 0,557** 
 P 0,000 
 N 87 
**. Correlación es significante en el nivel 0.01 
d. Regla de decisión 
Si: p<0,05 entonces rechaza Ho 
e. Interpretación 
Los resultados presentados en la tabla 36 indican que el nivel de significancia es de 
0,000 (P=0,000<0,05), por lo tanto se decide rechazar la hipótesis nula y aceptar la 
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hipótesis alterna. Además muestran que existe una correlación positiva considerable 
(0,557) entre las inteligencias múltiples y el aprendizaje autorregulado. 
Hipótesis específica 1 
a. Hipótesis estadística 
H0: Las inteligencias múltiples no se relacionan significativamente con la gestión de la 
cognición en el aprendizaje autorregulado de los estudiantes del taller de diseño de la 
facultad de arquitectura de la Universidad Peruana de Ciencias Aplicadas – 2018. 
H1: Las inteligencias múltiples se relacionan significativamente con la gestión de la 
cognición en el aprendizaje autorregulado de los estudiantes del taller de diseño de la 
facultad de arquitectura de la Universidad Peruana de Ciencias Aplicadas – 2018. 
b. Nivel de significancia de 5% = 0,05. 
c. Prueba paramétrica r de Pearson 
 




Coeficiente de correlación de Pearson de inteligencias múltiples y gestión de la cognición 
en el aprendizaje autorregulado 
  Gestión de la cognición 
Inteligencias Múltiples Correlación de Pearson 0,526** 
 P 0,000 
 N 87 
**. Correlación es significante en el nivel 0.01 
d. Regla de decisión 
Si: p<0,05 entonces rechaza Ho 
e. Interpretación 
Los resultados presentados en la tabla 37 indican que el nivel de significancia es de 
0,000 (P=0,000<0,05), por lo tanto se decide rechazar la hipótesis nula y aceptar la 
hipótesis alterna. Además muestran que existe una correlación positiva considerable 
(0,526) entre las inteligencias múltiples y gestión de la cognición en el aprendizaje 
autorregulado. 
Hipótesis específica 2 
a. Hipótesis estadística 
H0: Las inteligencias múltiples no se relacionan significativamente con la gestión de la 
motivación  en el aprendizaje autorregulado de los estudiantes del taller de diseño de 
la facultad de arquitectura de la Universidad Peruana de Ciencias Aplicadas – 2018. 
H1: Las inteligencias múltiples se relacionan significativamente con la gestión de la 
motivación en el aprendizaje autorregulado de los estudiantes del taller de diseño de la 
facultad de arquitectura de la Universidad Peruana de Ciencias Aplicadas – 2018. 
b. Nivel de significancia de 5% = 0,05. 
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c. Prueba  paramétrica r de Pearson 
 
Figura 16. Correlación entre las inteligencias múltiples y la gestión de la motivación 
Tabla 38 
Coeficiente de correlación de Pearson de inteligencias múltiples y gestión de la 
motivación en el aprendizaje autorregulado 
  Gestión de la motivación 
Inteligencias Múltiples Correlación de Pearson 0,499** 
 P 0,000 
 N 87 
**. Correlación es significante en el nivel 0.01 
d. Regla de decisión 






Los resultados presentados en la tabla 38 indican que el nivel de significancia es de 0,000 
(P=0,000<0,05), por lo tanto se decide rechazar la hipótesis nula y aceptar la hipótesis 
alterna. Además muestran que existe una correlación positiva media (0,499) entre las 
inteligencias múltiples y gestión de la motivación en el aprendizaje autorregulado. 
Hipótesis específica 3 
a. Hipótesis estadística 
H0: Las inteligencias múltiples no se relacionan significativamente con la gestión de la 
conducta en el aprendizaje autorregulado de los estudiantes del taller de diseño de la 
facultad de arquitectura de la Universidad Peruana de Ciencias Aplicadas – 2018. 
H1: Las inteligencias múltiples se relacionan significativamente con la gestión de la 
conducta en el aprendizaje autorregulado de los estudiantes del taller de diseño de la 
facultad de arquitectura de la Universidad Peruana de Ciencias Aplicadas – 2018. 
b. Nivel de significancia de 5% = 0,05. 
c. Prueba paramétrica r de Pearson 
 




Coeficiente de correlación de Pearson de inteligencias múltiples y gestión de la conducta 
en el aprendizaje autorregulado 
  Gestión de la conducta 
Inteligencias Múltiples Correlación de Pearson 0,398** 
 P 0,000 
 N 87 
*. Correlación es significante en el nivel 0.01 
d. Regla de decisión 
Si: p<0,05 entonces rechaza Ho 
e. Interpretación 
Los resultados presentados en la tabla 39 indican que el nivel de significancia es de 
0,000 (P=0,000<0,05), por lo tanto se decide rechazar la hipótesis nula y aceptar la 
hipótesis alterna. Además muestran que existe una correlación positiva media (0,398) entre 
las inteligencias múltiples y gestión de la conducta en el aprendizaje autorregulado. 
5.3 Discusión de los resultados  
El trabajo de campo ha permitido realizar la verificación de los objetivos planteados 
en la investigación, cuyo fin fue conocer las inteligencias múltiples y el aprendizaje 
autorregulado de un grupo determinado de estudiantes  y establecer la relación entre dichas 
variables. 
De esta forma, el presente estudio plantea como hipótesis general de investigación, la 
existencia de relación entre las variables inteligencias múltiples y  el aprendizaje 
autorregulado en los estudiantes del taller de diseño de la Facultad de arquitectura de la 
Universidad Peruana de Ciencias Aplicadas. 
De acuerdo a los resultados obtenidos mediante el uso de la prueba r de Pearson, se 
encontró que las inteligencias múltiples se relaciona positivamente con la variable 
aprendizaje autorregulado (r=0,557),  mientras el valor de significancia fue 0,000 (p<0,05), 
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los resultados descritos indican que existe una relación directa, considerable y 
significativas entre las variables estudiadas. Los resultados de la presente investigación 
sugieren que el aprendizaje autorregulado de los estudiantes está influenciado por el nivel 
de desarrollo de las inteligencias múltiples que presentan los estudiantes. 
En tal sentido, los resultados son congruentes con los resultados encontrados por 
Claros (2017), cuyo estudio realizado en oficiales alumnos del diplomado en liderazgo y 
gestión del grupo de Artillería, en la Escuela de Artillería del Ejército, encontró 
correlaciones significativas entre las estrategias de aprendizaje y las inteligencias 
múltiples. 
Por otro lado, discrepan con los resultados alcanzados por Garay (2015) Estilos de 
aprendizaje e inteligencias múltiples en estudiantes de la Facultad de Ciencias de la 
Comunicación de la Universidad Inca Garcilaso de la Vega. Que si bien no trató la 
problemática inteligencias múltiples y aprendizaje autorregulado,  establece en su estudio 
que no existe relación significativamente entre las variables de estudio. En este caso, la 
procedencia de los estudiantes y el tamaño de la muestra (n=234) podrían ser una parcial 
explicación de las diferencias en las correlaciones encontradas. 
La primera hipótesis específica plantea la existencia de relación entre inteligencias 
múltiples y la gestión de la cognición en el aprendizaje autorregulado de los estudiantes 
del taller de diseño de la Facultad de arquitectura de la Universidad Peruana de Ciencias 
Aplicadas. Conforme a los resultados obtenidos mediante el uso de la prueba r de Pearson, 
se encontró que las inteligencias múltiples se relaciona positivamente con la gestión de la 
cognición en el aprendizaje autorregulado de los estudiantes (r=0,526),  mientras el valor 
de significancia fue 0,000 (p<0,05), los resultados descritos indican que existe una relación 
directa, considerable y significativas entre las variables estudiadas. 
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Estos resultados son coherentes con la hallado por Norabuena (2011)  donde se 
determinó que existe una relación positiva y significativa entre el área cognitiva del 
aprendizaje autorregulado y el rendimiento académico de los alumnos de Enfermería y 
Obstetricia de la UNASAM r=0,67 (enfermería y obstetricia) 
La segunda hipótesis específica de investigación plantea la existencia de relación 
entre inteligencias múltiples y la gestión de la motivación en el aprendizaje autorregulado 
de los estudiantes del taller de diseño de la Facultad de arquitectura de la Universidad 
Peruana de Ciencias Aplicadas. Conforme a los resultados obtenidos mediante el uso de la 
prueba r de Pearson, se encontró que las inteligencias múltiples se relaciona positivamente 
con la gestión de la cognición en el aprendizaje autorregulado de los estudiantes (r=0,499),  
mientras el valor de significancia fue 0,000 (p<0,05), los resultados descritos indican que 
existe una relación directa, media y significativa entre las variables estudiadas. 
Estos resultados coinciden con la investigación realizada por Huamancusi (2017) 
sobre estrategias de autorregulación del aprendizaje y metas de estudio en alumnos de la 
Universidad Nacional de Educación, donde establece que existe relación significativa entre 
la gestión de la motivación y las metas de estudio (r=0,38) 
La tercera hipótesis específica plantea la existencia de relación entre inteligencias 
múltiples y la gestión de la conducta en el aprendizaje autorregulado de los estudiantes del 
taller de diseño de la Facultad de arquitectura de la Universidad Peruana de Ciencias 
Aplicadas. Conforme a los resultados obtenidos mediante el uso de la prueba r de Pearson, 
se encontró que las inteligencias múltiples se relaciona positivamente con la gestión de la 
cognición en el aprendizaje autorregulado de los estudiantes (r=0,398),  mientras el valor 
de significancia fue 0,000 (p<0,05), los resultados descritos indican que existe una relación 




Estos resultados coinciden con la investigación realizada por Valqui (2008) sobre 
Aprendizaje autorregulado y rendimiento académico en estudiantes de la especialidad de 
Ingeniería Industrial de la U. T. P. cuyos resultados determinaron la existencia de una 
relación positiva y significativa entre el nivel de aprendizaje autorregulado, área: control 























1. Existe relación positiva de intensidad media y estadísticamente significativa (r=0, 557) 
entre las inteligencias múltiples y el aprendizaje autorregulado en los estudiantes del 
taller de diseño de la Facultad de arquitectura de la Universidad Peruana de Ciencias 
Aplicadas en el semestre 2018-I. 
2. Existe relación positiva de intensidad considerable y estadísticamente significativa 
(r=0,526) entre las inteligencias múltiples y la gestión de la cognición en el aprendizaje 
autorregulado de los estudiantes del taller de diseño de la Facultad de arquitectura de la 
Universidad Peruana de Ciencias Aplicadas en el semestre 2018-I. 
3. Existe relación positiva de intensidad media y estadísticamente significativa (r=0,499) 
entre las inteligencias múltiples y la gestión de la motivación en el aprendizaje 
autorregulado de los estudiantes del taller de diseño de la Facultad de arquitectura de la 
Universidad Peruana de Ciencias Aplicadas en el semestre 2018-I. 
4. Existe relación positiva de intensidad débil y estadísticamente significativa (r=0,398) 
entre las inteligencias múltiples y la gestión del contexto en el aprendizaje 
autorregulado de los estudiantes del taller de diseño de la Facultad de arquitectura de la 












1. Promover investigaciones sobre aprendizaje autorregulado en los diferentes niveles del 
taller de diseño de los estudiantes de la Facultad de Arquitectura Universidad Peruana 
de Ciencias Aplicadas.  
2. Difundir entre los docentes los alcances de la teoría de las inteligencias múltiples, para 
la mejora de las estrategias pedagógicas en el aula. 
3. Diseñar programas que permitan el  desarrollo de estrategias de aprendizaje, aplicadas 
de manera específica al área de taller de diseño, desde los primeros ciclos de estudios y 
así lograr mejoras en la gestión de la cognición, motivación y conducta. Igualmente 
propiciar el autoconocimiento de los estudiantes sobre su propio proceso de 
aprendizaje. 
4. Concientizar al estudiantado de la Facultad de Arquitectura, sobre los beneficios de un 
programa de mejora de las estrategias de autorregulación aplicadas al área de taller de 
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Matriz de consistencia 
Inteligencias múltiples y aprendizaje autorregulado en los estudiantes del taller de diseño de la Facultad de Arquitectura de la 
Universidad Peruana de Ciencias 
Problema Objetivo (s) Hipótesis Población y muestra Metodología 
General General General Población: 
Estudiantes de arquitectura 
matriculados en la asignatura 
taller de diseño iv de la 
carrera de arquitectura de la 
universidad peruana de 
ciencias aplicadas. Sede san 
miguel 
Muestra:  
Probabilística :  
87 personas 
Variables: 





Tipo de investigación: 
Aplicada, transversal, 
descriptiva y 
correlacional ya que 
describir la relación que 
existe entre las 
inteligencias múltiples 
y su relación con el 
aprendizaje 
autorregulado de los 
alumnos de la carrera 
de arquitectura de la 
universidad peruana de 




¿Cómo las inteligencias 
múltiples se relacionan con 
el aprendizaje 
autorregulado en los 
estudiantes del taller de 
diseño dela facultad de 
arquitectura de la 
universidad peruana de 
ciencias aplicadas – 2018? 
Determinar la relación que 
existe entre las inteligencias 
múltiples  y el aprendizaje 
autorregulado en los 
estudiantes del taller de 
diseño de la facultad de 
arquitectura de la 
universidad peruana de 
ciencias aplicadas – 2018. 
Las inteligencias múltiples 
se relacionan 
significativamente con el 
aprendizaje autorregulado 
en los estudiantes del taller 
de diseño de la facultad de 
arquitectura de la 
universidad peruana de 
ciencias aplicadas – 2018. 
Específicos Específicos Específicas 
¿Cómo las inteligencias 
múltiples se relacionan con 
la gestión de la cognición 
en el aprendizaje 
autorregulado en los 
estudiantes del taller de 
Determinar la relación que 
existe entre las inteligencias 
múltiples y la gestión de la  
cognición en el aprendizaje 
autorregulado en los 
estudiantes del taller de 
Las inteligencias múltiples 
se relacionan 
significativamente con la 
gestión de la cognición en 
el aprendizaje 
autorregulado en los 
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diseño dela facultad de 
arquitectura de la 
universidad peruana de 
ciencias aplicadas – 2018? 
diseño dela facultad de 
arquitectura de la 
universidad peruana de 
ciencias aplicadas – 2018. 
estudiantes del taller de 
diseño dela facultad de 
arquitectura de la 
universidad peruana de 







Gestión de la cognición 
Gestión de la motivación 

















¿Cómo las inteligencias 
múltiples se relacionan con 
la gestión de la motivación 
en el aprendizaje 
autorregulado en los 
estudiantes del taller de 
diseño de la facultad de 
arquitectura de la 
universidad peruana de 
ciencias aplicadas – 2018? 
Determinar la relación que 
existe entre las inteligencias 
múltiples y la gestión de la 
motivación en el 
aprendizaje autorregulado 
en los estudiantes del taller 
de diseño de la facultad de 
arquitectura de la 
universidad peruana de 
ciencias aplicadas – 2018. 
Las inteligencias múltiples 
se relacionan 
significativamente con la 
gestión de la motivación en 
el aprendizaje 
autorregulado en los 
estudiantes del taller de 
diseño de la facultad de 
arquitectura de la 
universidad peruana de 
ciencias aplicadas – 2018. 
¿Cómo las inteligencias 
múltiples  se relacionan con 
la gestión de la conducta en 
el aprendizaje 
autorregulado  en los 
Determinar la relación que 
existe entre las inteligencias 
múltiples y la gestión de la 
conducta en el aprendizaje 
autorregulado en los 
Las inteligencias múltiples 
se relacionan 
significativamente con la 




estudiantes del taller de 
diseño dela facultad de 
arquitectura de la 
universidad peruana de 
ciencias aplicadas – 2018? 
estudiantes del taller de 
diseño dela facultad de 
arquitectura de la 
universidad peruana de 
ciencias aplicadas – 2018. 
en los estudiantes del taller 
de diseño dela facultad de 
arquitectura de la 
universidad peruana de 
















Operacionalización de variables 
Inteligencias múltiples y aprendizaje autorregulado en los estudiantes del taller de diseño de la Facultad de Arquitectura de la 





























Son las diferentes 
capacidades que 







crear productos o 
para ofrecer 
servicios dentro 
del propio ámbito 
cultural 
 
Es la puntuación 















































































“como el proceso 
activo, 
constructivo en el 
que el estudiante 
establece sus 














Es la puntuación 




Gestión de la 
Cognición 
 
Estrategias cognitivas de 
elaboración 
21-22-23-26 
Autorregulación meta cognitiva 10-14-19-29-30 
Pensamiento critico 18-25-27 
 
Gestión de la 
Motivación 
 
Orientación a metas intrínsecas 1-5-6 
Valor de la tarea 2-7 
Autoeficacia 3-4-8-9 
Gestión de la  
Conducta 
Administración del tiempo y 
ambiente  
11-15-17-24 
Regulación del esfuerzo 12-13-28 






Fichas técnicas  
Ficha técnica del instrumento - Inteligencias Múltiples  
1. Nombre: Cuestionario de inteligencias Múltiples.  
2. Autor: Thomas Armstrong.  
3. Año: 2006. Versión traducida del título original "Multiple intelligences in the 
Classroom" (Armstrong, 1994). 
4. Administración: Individual y colectiva.  
5. Duración: 15 minutos aproximadamente  
6. Objetivo: Evaluar las inteligencias múltiples.  
7.  Estructura: El test está constituido por 80 ítems distribuidos en 8 inteligencias: 
a. Inteligencia lingüística (10 ítems) 
b. Inteligencias Lógico – Matemática (10 ítems) 
c. Inteligencia Espacial (10 ítems) 
d. Inteligencia Cinético – corporal (10 ítems) 
e. Inteligencia Musical (10 ítems) 
f. Inteligencia Interpersonal (10 ítems) 
g. Inteligencias Intrapersonal (10 ítems) 
h. Inteligencia Naturalista (10 ítems) 
El mencionado instrumento fue empleado en el contexto nacional por Garay (2015) 
en su investigación sobre la relación de los estilos de aprendizaje y las inteligencias 
múltiples, estando conformado por los 80 reactivos. 
En el presente estudio se trabajó con 6 de las 8 inteligencias, no se incluyeron las 
inteligencias lingüística y naturalista. Debido a la amplitud del test, se redujo a 42 ítems en 
total, considerando 7 reactivos por cada inteligencia.  
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Para dar respuesta al cuestionario se empleó una escala de Likert con cuatro 
alternativas, puntuando de 0 a 3. Donde el puntaje más alto por cada inteligencia podría 
alcanzar 21 puntos mientras que para el cuestionario global, 126 puntos. 
Ficha técnica del instrumento – Aprendizaje autorregulado  
9. Nombre Original: Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ) 
10. Autor: Paul Pintrich 
11. Año: 1991 
12. Adaptación al español: 1995. Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje y 
Motivación - CEAM II, por  C. Roces, J. Tourón y M.C. González. 
13. Adaptación al contexto: Carla Tamariz – Cuestionario de Aprendizaje 
Autorregulado. 
14. Duración: 15 minutos 
15. Objetivo: Evaluar las estrategias de motivación, cognición y conducta.  
16. Estructura: La herramienta original propuesta por Pintrich y sus colaboradores, al 
igual que la adaptación al español, está compuesta por 81 ítems que pretenden medir las 
estrategias de aprendizaje y motivación de los estudiantes de nivel secundario y 
universitario. Sin embargo para que los reactivos del cuestionario tuvieran un mejor 
entendimiento por parte de la población de estudio, se realizó una adaptación del 
lenguaje específica para el contexto. Quedando distribuido de la sgte. forma: 
d.  Gestión de la cognición (12 ítems)  
e. Gestión de la motivación (9 ítems) 







Cuestionario de Aprendizaje Autorregulado 
Este cuestionario pretende recoger información sobre su motivación, actitud, 
estrategias y técnicas de estudio  aplicadas en el taller de diseño. Tiene un carácter 
estrictamente académico y será utilizado de manera confidencial. Se le solicita que 
conteste cada una de las partes que lo conforman de acuerdo a las instrucciones presentas 
I. Datos Generales 
Sexo:  (   ) Hombre     (   )Mujer           Ciclo:_____ Edad:_____  
Instrucciones 
Lee cuidadosamente el cuestionario, piensa en lo que haces cuando realizas los 
trabajos del taller de diseño, ya que sólo puedes marcar una opción en cada pregunta. No 
existen respuestas correctas o incorrectas. Todas las preguntas tienen cinco opciones de 
respuesta.  Marque con X la respuesta.  Utilice lápiz. 
Si no puede contestar una pregunta o si la pregunta no tiene sentido para usted, por 
favor pregúntele a la persona que le entrego este cuestionario y le explicó la importancia 
de su participación. 
¡Gracias por su cooperación! 
Parte 1 
Nunca Casi Nunca a Veces Casi Siempre Siempre 
 








Prefiero  temas que sean desafiantes, para así 
aprender cosas nuevas.           
2 
Creo que podré usar lo que aprendo en este curso en 




Estoy seguro de que puedo entender los contenidos 
más difíciles presentados en clase.           
4 
Estoy seguro de que puedo afrontar los encargos más 
complicados  del curso.           
5 
Para mí, lo más satisfactorio es entender los 
contenidos del curso tan a fondo como sea posible.            
6 
Cuando tengo la oportunidad, elijo temas de trabajo 
en los que puedo aprender más, aunque requieran 
más trabajo.           
7 
Entender los temas que se desarrollan en el curso es 
importante para mí.           
8 
Estoy seguro de que puedo dominar las capacidades 
o técnicas que se enseñan en el curso.           
9 
Teniendo en cuenta la dificultad de los trabajos, los 
profesores y mis capacidades, creo que me irá bien 
este curso.            
10 
Si no consigo el éxito en mi tarea analizo los errores 











Planifico mi esfuerzo al realizar mis tareas para 
culminarlas con éxito.           
13 
Cuando estudio, me animo a mí mismo 
interiormente para mantener el esfuerzo.           
14 
Soy consciente de que comprendo la tarea mientras 
la estoy realizando            
15 
Le doy más tiempo a las tareas que me resultan 
difíciles.           
16 
A menudo trato de explicar mis trabajos a un 
compañero de clase o a un amigo.      
17 
Normalmente hago mis trabajos en un sitio donde 




Me doy cuenta que no entiendo la tarea y me 
detengo a buscar una solución.            
19 
Al terminar la tarea, me doy cuenta que las 
estrategias utilizadas funcionaron correctamente.           
20 
Suelo comentar y resolver dudas sobre los temas del 
curso con otros compañeros de clase.           
21 
Cuando hago mis trabajos de taller, reúno 
información de diferentes fuentes, como libros de 
arquitectura, portales digitales, conferencias o 
entrevistas.           
22 
Siempre que es posible, intento relacionar las ideas 
de este curso con las de otros cursos.           
23 
Cuando busco información para el desarrollo del 
curso trato de relacionarla con lo que ya sé.           
24 Tengo un lugar fijo para hacer mis trabajos.            
25 
Trato de poner en acción ideas propias relacionadas 
con lo que voy aprendiendo en el curso.           
26 
Tomo notas, hago apuntes o  esquemas de los puntos 
más importantes  para la realización de mis trabajos.           
27 
Cuando escucho las observaciones y comentarios de 
los profesores en las críticas, pienso en otras 
alternativas posibles.           
28 
Incluso cuando los temas son aburridos y poco 
interesantes, continúo trabajando hasta que termino.           
29 
Cuando hago mis trabajos, trato de determinar los 
conceptos que no entiendo bien.           
30 
 
Cuando hago mis trabajos, me fijo metas concretas 








Cuestionario de Inteligencias Múltiples 
Instrucciones 
Lee cada frase y marca la opción que mejor lo describa. Todas las preguntas tienen cuatro 
opciones de respuesta. Marque sólo una opción.  
Marque con X la respuesta.  Utilice lápiz. 
¡Gracias por su cooperación! 
No se parece a mi Se parece en algo a 
mi 




















































Me gustan los juegos o los acertijos que requieren un pensamiento 
lógico.         
2 Cuando cierro los ojos percibo imágenes visuales claras.      
3 Practico al menos un deporte o algún tipo de actividad física regular.     
4 Percibo cuándo una nota musical está desafinada.      
5 
Soy del tipo de personas a las que los demás piden opinión y 
consejo en la universidad o en la comunidad. (Barrio o familia).     
6 
Habitualmente dedico tiempo a meditar, reflexionar, o pensar en 
cuestiones importantes de la vida.     
7 
Mi mente busca patrones, regularidad o secuencias lógicas en las 
cosas.  
        
8 Soy sensible al color.          
9 
Me gusta trabajar con las manos en actividades concretas como, 
esculpir, hacer maquetas, tallar o carpintería. 
        
10 Siempre estoy escuchando música.      
11 
Prefiero los deportes de equipo, como el futbol, el voleibol o 
básquet, a los deportes solitarios, como la natación o el jogging.  
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12 Tengo la capacidad de entender y manejar mis emociones.         

















































14 Me gustan los rompecabezas, los laberintos y demás juegos visuales.      
15 
En general, las mejores ideas se me ocurren cuando estoy paseando 
o corriendo, o mientras realizo alguna actividad física.  
    
16 Toco un instrumento musical.      
17 
Disfruto con el reto que supone enseñar a otra persona, o grupos de 
personas, lo que sé hacer. 
    
18 Soy capaz de afrontar los contratiempos con fuerza moral.     
19 Creo que casi todo tiene una explicación racional.     
20 En general, soy capaz de orientarme en un lugar desconocido.     
21 
Acostumbro a gesticular mucho o a utilizar otras formas de lenguaje 
corporal cuando hablo con alguien. 
    
22 Sin la música, mi vida sería más triste.         
23 Me considero un líder (o los demás me dicen que lo soy).          
24 
Tengo una afición especial o una actividad que guardo para mí. 
Tengo algunos objetivos vitales importantes en los que pienso de 
forma habitual. 
        
25 
En ocasiones pienso  en conceptos claros, abstractos, sin palabras, ni 
imágenes.  
    
26 Me gusta dibujar, hacer trazos o bocetos.     
27 Necesito tocar las cosas para saber más sobre ellas.         
28 
Puedo seguir fácilmente el ritmo de un tema musical con un 
instrumento de percusión. 
    
29 
Me gusta participar en actividades sociales relacionadas con mi 
trabajo, estudios o con la comunidad.  
    




Me gusta detectar defectos lógicos en las cosas que la gente dice,  
hace en casa o  en el trabajo. 
        
32 En el colegio me costaba menos la geometría que el álgebra.         
33 Creo que soy una persona con una buena coordinación.         
34 
Conozco las melodías de numerosas canciones o piezas musicales. 
O con sólo escuchar una selección musical una o dos veces ya soy 
capaz de reproducirla con bastante acierto. 

















































35 Prefiero pasar una tarde en una fiesta animada que solo en casa.     
36 
Me considero una persona con mucha fuerza de voluntad o 
independiente.  
    
37 
Me siento más cómodo cuando las cosas están medidas, 
categorizadas, analizadas o cuantificadas de algún modo. 
    
38 
Puedo imaginar sin ningún esfuerzo el aspecto que tendrían las 
cosas vistas desde arriba, u otra perspectiva. 
    
39 
No me basta con leer información o ver un vídeo sobre una nueva 
actividad; necesito practicarla. 
    
40 
Acostumbro producir sonidos rítmicos con golpecitos o a cantar 
melodías mientras estoy trabajando, estudiando o aprendiendo algo 
nuevo.  
    
41 Me siento cómodo entre una multitud.      
42 
Soy un trabajador autónomo o he pensado muy seriamente en la 
posibilidad de poner en marcha mi propio negocio. 
    
 







Validación de instrumentos 
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